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     Enseñar ciencias es un reto para los docentes, pues se enfrentan a múltiples necesidades que 
muchas veces no pueden resolver. Afortunadamente, en la actualidad ellos sienten la necesidad 
de capacitarse y de convertirse en investigadores de su propia práctica pedagógica, dejando de 
lado la enseñanza tradicional, donde el maestro inculcaba conocimiento a su estudiante y este era 
un actor pasivo en el proceso de aprendizaje.   
 
     Por tal motivo, la presente investigación busca mejorar procesos didácticos y propiciar el  
pensamiento crítico en los estudiantes. Para tal fin, fue escogido el tema de la metacognición en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de la genética mendeliana, buscando que el estudiante sea 
autónomo y tome consciencia de sus propios procesos de aprendizaje. Al respecto Tamayo 
(2006) dice: “La metacognición es especialmente importante para la educación y para la 
didáctica de las ciencias debido a que incide en la adquisición, comprensión, retención y 
aplicación de lo que se aprende; su influencia se da además sobre la eficacia del aprendizaje, el 
pensamiento crítico y la resolución de problemas” (p. 275). Asimismo, diversos autores 
(Bugallo, 1995; Ayuso & Banet, 2002; Caballero, 2008; Navarro, 2012) evidencian la dificultad 
que tienen los estudiantes al resolver problemas de genética mendeliana, con lo surge el interés 
investigativo de este proyecto, el cual es conocer ¿Cuál es el papel de la regulación 
metacognitiva en la resolución de problemas de genética mendeliana en estudiantes de básica 




     Para ello se realizó un estudio de caso con estudiantes de grado octavo, de una institución 
rural de carácter oficial, ubicada en una vereda del departamento de Cundinamarca, en el 
municipio de Funza.  La recolección de datos se realizó durante dos meses, 3 horas a la semana.  
La docente investigadora orienta clases de biología en la institución y esto facilitó el espacio para 
la realización de la investigación.  Asimismo, para identificar el papel de la regulación 
metacognitiva en los estudiantes al momento de resolver problemas de genética mendeliana, se 
realizó un pretest – postest, el cual mide habilidades metacognitivas relacionadas con la 
planeación, el monitoreo y la evaluación.  Posteriormente, se diseñó e implementó una unidad 
didáctica sobre el tema de genética mendeliana, la cual presentaba varios ejercicios de resolución 
de problemas genéticos. 
 
     Al realizar los análisis a los diferentes instrumentos implementados en la metodología, se 
evidencia que los estudiantes poseen habilidades de regulación metacognitiva (planeación, 
monitoreo y evaluación) innatas, ya que en actividades de la vida cotidiana se requiere de una 
regulación metacognitiva, sin embargo, los estudiantes no son conscientes de ello.  Por ello 
Alama (2015) señala la importancia del docente en la aplicación de la metacognición en 
actividades académicas, pues logra potenciar en los estudiantes la regulación metacognitiva, 
enseñando a los alumnos a reflexionar sobre su propia manera de aprender.  
 
     Por otro lado, en cuanto a la resolución de problemas de genética mendeliana, se evidenció  
que las respuestas de los estudiantes a la pregunta de planeación son coherentes a lo descrito por 
Kapa (2002) (Citado en Buitrago & García, 2012), se pueden considerar como acciones de 
planeación: a) identificación y definición del problema, b) representaciones mentales del 
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problema, y c) planeando cómo actuar. Existe una traducción al lenguaje cotidiano o un resumen 
cuando el estudiante lee nuevamente y analiza el problema. 
 
     En cuanto al monitoreo, se observó que en algunos estudiantes los pasos que se plantearon 
sirvieron para comenzar a hallar la solución al problema, sin embargo, un grupo de estudiantes 
admitió confusión, al respecto Buitrago & García (2012) dicen las incertidumbres o confusiones 
evidencian una acción de control en la cual los estudiantes se cuestionan con respecto a lo que 
comprende el problema y lo que le falta por comprender. 
 
     Finalmente, sobre evaluación, las respuestas que los estudiantes dieron evidencian gran 
reflexión, pues son conscientes de que necesitan más información sobre el tema, que sus pasos 
deben ser más precisos, entre otros.  Así, se evidencia que: “La regulación metacognitiva implica 
que, en algún momento de la solución del problema, el sujeto se cuestione acerca de lo que 
conoce hasta ese momento, qué le falta por conocer, cómo puede obtener el conocimiento que no 
posee. Es necesario que surjan cuestiones relativas a cómo la conducta seguida durante la 
solución ha estado relacionada con el alcance de los resultados obtenidos hasta ese momento” 









Planteamiento del problema, Justificación y Objetivos 
1.1 Planteamiento del problema 
 
     Durante varios años se ha observado la dificultad que presentan los estudiantes a la hora de 
resolver problemas de genética mendeliana, y esto se complementa con una inadecuada 
enseñanza para la resolución de dichos problemas, pues debido al modelo tradicionalista que aún 
prevalece en las aulas, se resuelven de forma memorística, sin una comprensión adecuada. Ayuso 
& Banet (2002) analizaron las dificultades que tienen los estudiantes para aprender genética en el 
bachillerato y encontraron que en cuanto a la resolución de problemas, muchos estudiantes no los 
comprenden, no relacionan conceptos genéticos con dichos problemas, falta comprensión 
matemática sobre probabilidad y proporciones, y encontraron que los estudiantes poseen 
métodos de resolución inadecuados y poco justificados.   
 
     Por otro lado, se ha hablado de la importancia de la metacognición en el aula, donde enseñar a 
pensar a los estudiantes se convierte en un reto para los docentes, pues estos, deben implementar 
estrategias donde se enseñen habilidades de aprendizaje y se promueva el esfuerzo del estudiante 
para propiciar la construcción de esquemas y facilitar el aprendizaje permanente (Tesouro, 
2005).  Sin embargo, muchos docentes desconocen los procesos metacognitivos, y por ende, no 
los llevan a su práctica pedagógica o simplemente, se siguen los métodos tradicionales, donde, 




     Teniendo en cuenta lo anterior, el presente proyecto busca observar el papel de la 
metacognición en la resolución de problemas, surgiendo así la siguiente pregunta de 
investigación: ¿Cuál es el papel de la regulación metacognitiva en la resolución de problemas de 
genética mendeliana en estudiantes de grado octavo de la Institución Educativa Departamental 




     Ser docente y principalmente, ser docente en Colombia se ha convertido en un reto, pues se 
debe luchar con múltiples factores externos de la escuela que son importantes a la hora de 
obtener aprendizajes significativos, razón por la cual desde el trabajo en el aula, es importante 
fomentar el desarrollo de habilidades metacognitivas, entre ellas la regulación (planeación, 
monitoreo y evaluación), que le permitan al educando indagar, comprender y transformar su 
realidad y con ello contribuir a desarrollar  pensamiento crítico en los estudiantes.  
      
     En muchas ocasiones los docentes se preguntan cómo hacer para que un estudiante aprenda; 
al respecto Vera (2012) comenta que no ha sido muy claro cómo los estudiantes aprenden y 
muchos docentes expresan dificultades para aplicar efectivamente la regulación metacognitiva en 
el aula y favorecer el aprendizaje autorregulado, esto debido a que en la actualidad existe una 
confusión entre las funciones cognitivas y metacognitivas, es decir, que falta capacitar a los 




     Con lo anterior, se hace necesario este tipo de estudios, para que los docentes consulten e 
indaguen sobre la metacognición en el aula, pues en diversos estudios como el de Cadavid 
(2014) se ha hallado que los estudiantes no son reflexivos en todo lo que aprenden y tampoco se 
generan espacios en el aula para que estudiantes y docentes reflexionen sobre su enseñanza y 
aprendizaje, con lo cual siempre son clases tradicionalistas, donde docentes y padres de familia 
suponen que su hijo aprendió demasiado. 
 
     El por qué se toma el tema de genética mendeliana, es porque se ha evidenciado la dificultad 
que tienen los estudiantes frente a este tema. Caballero (2008) considera que la enseñanza-
aprendizaje de la genética mendeliana es uno de los aspectos que presenta mayor conflicto dentro 
de los contenidos incluidos en secundaria. De igual manera Bugallo (1995) y Ayuso & Banet 
(2002), comentan que el tema de genética no está suficientemente tratado en los libros escolares 
ni en las aulas de clase, ya que los contenidos se trabajan de forma muy descriptiva sin ningún 
tipo de análisis y existen muchos problemas que los estudiantes no comprenden.   
 
     Por otro lado, Navarro (2012) y Figini & De Micheli (2005) afirman que el conocimiento de 
la genética permitirá tener una sociedad bien informada, donde las personas comprendan en un 
nivel básico, los avances de las investigaciones en éste ámbito y sean críticos frente a estas 
investigaciones porque muchas de ellas generan debates sociales, éticos y humanos.  Entonces, 
se hace relevante este tema que va incluido en el currículo, y que forma parte de los contenidos 
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necesarios para lograr una alfabetización científica y un desarrollo del pensamiento crítico del 
estudiante.  
 
     Navarro (2012) comenta que muchos resultados de investigaciones acerca de la enseñanza de 
la genética muestran que el aprendizaje es poco significativo y escasamente comprendido por los 
estudiantes.  Además, otras dificultades encontradas en la enseñanza de este tema, son la 
presentación de problemas de herencia que muchas veces se centran más en plantas y animales 
que en el mismo ser humano y esto hace que el estudiante no le dé la importancia que merece 
pues no se hace significativo para él. Al respecto, Figini & De Micheli (2005) dicen que los 
vegetales y animales son clásicamente usados para ilustrar los casos de herencia, sin embargo, se 
busca la consideración de problemas hereditarios que involucren más a la especie humana.   
          
1.3 Objetivos 
1.3.1 Objetivo General 
 
     Identificar el papel de la regulación metacognitiva en la resolución de problemas de genética 
mendeliana en estudiantes de grado octavo de la Institución Educativa Departamental Técnico 
Agropecuaria San Ramón. 




1) Indagar acerca de la existencia y la forma en que se dan procesos de regulación 
metacognitiva en los estudiantes al momento de resolver problemas de genética 
mendeliana.  
2) Diseñar una unidad didáctica que favorezca el desarrollo de la regulación metacognitiva 
en la resolución de problemas de genética mendeliana en estudiantes de grado octavo de 






















     Se rastrearon trabajos investigativos que abarcaron habilidades metacognitivas y genética 
mendeliana en el aula. 
 
     Ospina, Sánchez, & Castaño (2009) presentaron su tesis de maestría: Construcción de sentido 
en torno a la categoría argumentación metacognitiva, donde, relacionan la metacognición con la 
argumentación durante las discusiones en las clases de ciencias.  Para ello, dividieron al grupo de 
análisis en subgrupos. Se elaboraron tres tipos de cuestionarios, que pretendían, conocer los 
componentes de la metacognición en los estudiantes.  Dichos cuestionarios llevaban la 
explicación y descripción de las actividades que los estudiantes debían elaborar.  Cuando los 
estudiantes se encontraban realizando la actividad, los investigadores, recolectaban datos, 
utilizando audio y vídeo.  Dentro del estudio, los autores trabajaron los tres aspectos de la 
metacognición y uno de ellos es la investigación sobre la regulación metacognitiva. Finalmente, 
los resultados arrojaron que existe evidencia de la existencia de procesos imbricados que 
vinculan la metacognición y la argumentación.     
 
     Burbano & Vargas (2014) realizaron un estudio en torno al desarrollo de habilidades 
metacognitivas con el aprendizaje de la genética molecular a través de una didáctica no 
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parametral, en donde uno de los objetivos era el análisis de la regulación metacognitiva en 
estudiantes de grado noveno.  Para ello realizaron un pre-test donde recopilaban datos que 
mostraban si los estudiantes realizaban regulación metacognitiva o no.   Posteriormente, 
utilizando dicha didáctica aplicaron tres unidades didácticas con actividades tendientes a 
desarrollar habilidades metacognitivas y finalmente, realizaron un pos-test. El estudio arrojó 
como resultados que la didáctica parametral afianza las habilidades metacognitivas de 
planeación, monitoreo y evaluación, en los estudiantes. 
 
     Benítez (2013) realizó una propuesta didáctica, basada en el constructivismo, para la 
enseñanza aprendizaje de la genética en estudiantes de grado noveno cuyos objetivos fueron 
fomentar la enseñanza de la genética, haciendo buen uso de las Tics, así como, diseñar 
instrumentos de evaluación, donde se comprobara el aprendizaje frente a conceptos de genética. 
El investigador, tomó dos grupos de grado noveno, uno fue el grupo control y el otro el que 
recibió la propuesta didáctica.   Inicialmente ambos grupos recibieron un cuestionario para 
conocer las ideas previas sobre conceptos de genética, posteriormente, al grupo intervenido se le 
aplicó diversas estrategias constructivistas, mientras el otro grupo recibió una enseñanza 
tradicional de los temas.  Al finalizar se evaluó ambos grupos, obteniendo como resultado un 
aprendizaje mayor en el grupo intervenido que en el grupo control, con lo cual el investigador 
concluyó que la enseñanza de la genética se facilitaba utilizando propuestas didácticas basadas 
en el constructivismo.  
 
     Caballero (2008) realizó un estudio sobre algunas ideas previas de los alumnos sobre 
conceptos de genética, cuyo objetivo era identificar las concepciones alternativas y los 
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obstáculos que ellas generaban frente a diversos conceptos de genética y a la resolución de 
problemas sobre las leyes mendelianas.  Su metodología fue a través de cuestionarios, donde los 
estudiantes respondían a las preguntas planteadas por la investigadora. Los resultados 
evidenciaron que la mayoría de los estudiantes presentaban confusiones en conceptos básicos de 
genética, falta de conocimiento sobre reproducción en plantas, por ende, las leyes de Mendel 
aplicadas en plantas no fueron significativas para los estudiantes, de igual manera, los 
estudiantes no manejan conceptos de probabilidad y variables estadísticas generando un 
obstáculo negativo en la interpretación de los resultados obtenidos por Mendel, así como en la 
resolución de problemas de genética mendeliana donde se exige el manejo y cálculo de 
frecuencias y probabilidades. Finalmente, la conclusión general, es la urgente alfabetización 
científica en los conceptos de genética para estudiantes de secundaria.   
 
     Grajales (2014) diseñó una unidad didáctica sobre las leyes de Mendel aplicando la teoría del 
aprendizaje significativo de David Ausubel, en estudiantes de grado octavo, tomando dos grupos, 
uno como control y otro grupo de intervención.  Se evidenció que el grupo de intervención logró 
un mejor desempeño a nivel del conocimiento y desarrollaron habilidades de pensamiento frente 
a los estudiantes que fueron tomados como grupo control. 
 
     Iñiguez (2005) plantea una serie de unidades didácticas para enseñar genética a la luz del 
constructivismo.  Se implementó la misma metodología que el trabajo anterior, donde se aplicó 
las unidades didácticas a unos grupos y se continuó con la enseñanza tradicional de genética a 
otros grupos.  Se compararon datos en tres momentos específicos: primero, antes de iniciar con 
la aplicación de unidades didácticas, segundo, justo después de aplicarlas y el tercer momento, 
12 
 
fue nueve meses después de su aplicación. Con lo cual se pudo obtener resultados de la 
evaluación de la eficacia de una nueva propuesta didáctica a lo largo del tiempo.  Como 
resultados, en los grupos intervenidos con las unidades didácticas se notó una gran evolución 
conceptual frente a aquellos que continuaron con la enseñanza tradicional.       
 
     Ibáñez (2003) realizó una unidad didáctica donde implementaba una metodología para 
resolver problemas de genética, haciendo énfasis en genética humana, para estudiantes de 
educación secundaria obligatoria.  Como en trabajos anteriores, se implementó la metodología de 
grupo control y grupo intervenido.  Como resultados, se promovió un cambio conceptual por 
parte del grupo intervenido, asimismo, los estudiantes alcanzaron un mayor nivel de coherencia 
en sus explicaciones sobre la herencia de padres a hijos, de igual forma, se hicieron significativos 




     Cuando se habla de metacognición, muchos de los docentes, no conocen su significado, y a 
pesar de que es un término bastante complejo, es fundamental para la enseñanza aprendizaje de 
las ciencias.  Fue introducido inicialmente por  Jhon Flavell en la década de los años 70, algunos 
autores (Klimenco & Alvarez, 2009 y Tamayo, 2006), comentan que es un concepto 




     Pero ¿qué es realmente la metacognición? Según Flavell (citado en Cuerva, Moya, 
Campanario, & Otero, 1998), metacognición se refiere al conocimiento que uno tiene sobre sus 
propios procesos y productos cognitivos o sobre cualquier cosa relacionada con ellos. Por otro 
lado, Brown (citada en Gutierrez, 2005) define este término como el control deliberado y 
consciente de las acciones cognitivas y Tamayo (2006) habla de metacognición como la 
habilidad para monitorear, evaluar y planificar nuestro propio aprendizaje, abordando tres 
aspectos generales que son conocimiento, conciencia y regulación o control.  El conocimiento se 
divide en: condicional (saber por qué), procedimental (saber cómo), declarativo (saber qué) y 
metacognitivo (saber intra-individual), este último hace referencia al conocimiento que tienen los 
estudiantes de sus progresos personales.  La conciencia se refiere al conocimiento que tienen los 
estudiantes de los propósitos de las actividades que desarrollan. Y la regulación o control que se 
encuentra mediada por la planeación, el monitoreo y la evaluación. 
 
     Luego de definir el término metacognición, Cuerva, J., Moya, A., Campanario, J., & Otero, J. 
(1998) lo relacionan con el aprendizaje de las ciencias, teniendo en cuenta varios aspectos de la 
enseñanza aprendizaje, como se observa en la figura 1.  
 
     Finalmente, Georghiades (2004) precisa que el objetivo de la metacognición es desarrollar en 
los estudiantes la capacidad de pensar, para ello se deben mejorar las habilidades de pensamiento 































Y APRENDIZAJE  




La reflexión sobre el propio conocimiento y control de 
los procesos cognitivos por parte del alumno son un 





Son parte del conocimiento metacognitivo e Implican 
conocimientos sobre las propias ideas y sobre el 
propio conocimiento y pueden orientar la actuación de 





Es necesario para evaluar el propio progreso en 




CONTROL DE LA 
PROPIA COMPRENSIÓN 
Es una de las estrategias más importantes de la 
metacognición, que consiste en dos fases: la primera 
evaluación, donde el sujeto es consciente de que tiene 
una dificultad. Y la segunda, regulación de la 
comprensión, allí el sujeto toma alguna medida para 




PREGUNTAS POR LOS 
ALUMNOS 
Es una posible estrategia de regulación cognitiva que 
los sujetos pueden desarrollar cuando son conscientes 








En el aprendizaje de las ciencias se pueden presentar 
dificultades en donde los alumnos aplican  fórmulas 
sin analizar  la validez de las soluciones. Al respecto, 
Swanson (citado por Capanario y otros 1998) al 
realizar una  investigación concluyó que el alto nivel 
metacognitivo puede compensar las deficiencias en la 







Se destacó la importancia de los  factores 
metacognitivos  en la motivación, ya que, tras un 
fracaso en el aprendizaje. un alumno puede tener 
conocimiento sobre la efectividad de diferentes formas 






Requiere que las estrategias  metacognitivas tengan  
un esfuerzo adecuado de parte del profesor  y un gran 
esfuerzo de  parte del estudiante, ya que de no ser así, 
las estrategias metacognitivas se olvidan y los 
estudiantes  utilizarían estrategias menos adecuadas, 
como las totalmente  memorísticas 
 
Figura 1. Relación entre metacognición y aprendizaje de las ciencias. 
Adaptado de Cuerva, J., Moya, A., Campanario, J., & Otero, J. (1998) 
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2.2.1 Regulación Metacognitiva  
 
     Como se nombró anteriormente, la metacognición se encuentra mediada por tres procesos que 
son conocimiento, conciencia y regulación o control.  Este estudio se centra en el tercer proceso, 
por ende, se profundiza un poco más en este aspecto. 
 
     Para Buitrago & García (2012) La regulación metacognitiva es un aspecto de la 
metacognición que permite al estudiante controlar su aprendizaje, potenciando su desempeño al 
determinar el proceso que sigue antes, durante y después de la resolución de un problema. En la 
etapa de antes se contemplan múltiples estrategias para decidir cuáles se adaptan más a la 
situación específica, diseñando así el rumbo a seguir para llegar del estado inicial al hallazgo de 
la solución, es decir, se planifica la estrategia de acuerdo con la cual desarrollará el proceso de 
búsqueda de la solución del problema. En la etapa del durante, el estudiante debe realizar 
actividades de verificación, rectificación y revisión de la estrategia planeada, es decir, se controla 
la ejecución de la estrategia.  Y finalmente, en la etapa del después, se evalúa el desarrollo de la 
estrategia diseñada, a fin de detectar la pertinencia, contrastando los resultados con los 
propósitos, tanto de la estrategia en sí, como de los resultados obtenidos para determinar su 
eficacia. Estos autores plantean así, el interés de estudiar la regulación metacognitiva, pues ésta 
se centra en hacer que el estudiante sea consciente y reflexivo con respecto a lo que sabe y cómo 
organiza sus estrategias de resolución de problemas.  
 
     Para Tamayo (2006) la regulación o control esta mediada por la planeación que implica 
selección de estrategias apropiadas y consiste en anticipar las actividades, predecir resultados y 
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enumerar pasos.  El monitoreo hace referencia a la posibilidad que se tiene en el momento de 
realizar la tarea, de comprender y modificar su ejecución.  Y la evaluación que se realiza al final 
de la tarea.  Estos procesos metacognitivos harán que el estudiante desarrolle su pensamiento 
crítico porque pasará de un aprendizaje mecánico (cómo sucede en la resolución de problemas de 
genética mendeliana) a un aprendizaje significativo y autónomo donde desde diferentes medios 
podrá lograr la solución al problema.  Para este autor, la regulación o control mejora el 
rendimiento académico de los estudiantes porque mejora el uso de la atención, proporciona 
mayor conciencia de las dificultades en la comprensión y mejora las estrategias ya existentes. 
 
     2.3 Resolución de Problemas 
 
     Una de las grandes dificultades a las que se enfrentan los estudiantes es la resolución de 
problemas, ¿pero qué es realmente un problema? García, (2000) (citado en Henao, 2013) lo 
define como una situación que debe verse desde dos puntos: uno desde el grado de dificultad del 
individuo o dos, desde el camino usado para la solución.  En el primer punto se afirma que una 
situación puede convertirse en problema cuando ha sido reconocido como tal.  En el segundo 
punto, un problema es una situación en la cual requiere que el sujeto resuelva un problema no de 
manera mecánica con la sola aplicación de fórmulas, sino que, se analicen hechos y desarrollé 
una estrategia. 
 
     Asimismo, la resolución de problemas se ha definido de varias formas, por ejemplo, Osorio 
(2015) dice que la resolución de problemas es una de las clases de pensamiento superior.  Mayer 
(citado por Gangozo, 1999) afirma que el pensamiento es lo que ocurre cuando una persona logra 
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resolver un problema.  Para Montealegre (2007) la resolución de problemas es un proceso mental 
complejo.  Se puede decir, entonces, que si se enseña a los estudiantes a resolver problemas, se 
contribuye a desarrollar pensamiento crítico, para que puedan resolver problemas no solo en el 
aula de clase sino en su vida cotidiana, ya que, en cualquier momento de la vida siempre van a 
encontrar obstáculos por superar, esto es lo que ha llevado al ser humano a evolucionar. Pino 
(2012) afirma: “La sociedad progresa en la medida que los hombres van resolviendo los 
problemas más acuciantes que han existido en cada una de las etapas del desarrollo histórico” (p. 
120).  Sin embargo, a pesar de la importancia de enseñar a resolver problemas en el aula, no ha 
sido prioridad en los currículos este tema. De igual forma, este autor realizó una consulta de los 
diferentes currículos en diversos países concluyendo que, aunque se ha venido incorporando el 
tema de resolución de problemas, falta capacitación a los docentes sobre este tema. 
  
     Carr (1989) (citado en Rodríguez, 2005) afirma que resolver un problema es “el proceso de 
aplicar el conocimiento previamente adquirido a las situaciones nuevas y no familiares” (p. 471); 
con lo cual, el sujeto debe disponer de los medios necesarios para resolver el problema, pero los 
problemas no deben comprobar simplemente que se posee un conocimiento, sino que deben 
implicar una transferencia del mismo. Henao (2013) complementa que la resolución de 
problemas se convierte en ocasión para el cambio conceptual y el aprendizaje de procesos.  Es 
por ello que la enseñanza-aprendizaje, actualmente, busca que los estudiantes comprendan la 
manera de resolver un problema sin recurrir a los pasos memorísticos, donde el estudiante no es 
consciente de la forma en que logra resolver un problema, o por el contrario en qué falla si no 




     La resolución de problemas es necesaria en la enseñanza de las ciencias, porque ha sido 
importante para la humanidad, desde nuestros antepasados, como lo plantean Cosmides & Tooby 
(2002), al entender los problemas que ellos resolvieron en un contexto ancestral se llegó a 
comprender algunos rasgos de los mecanismos de resolución de problemas actuales.  El ser 
humano, a través de la historia, ha logrado resolver diversas dificultades, utilizando mecanismos 
cognitivos, sin embargo, no se puede pensar que existe un dominio general que resuelva toda 
clase de problemas, porque de ser así no hubiera podido evolucionar el ser humano. El cual logró 
este proceso gracias a un dominio específico que resolvía sus problemas específicos. Al respecto, 
Tamayo (2014) plantea la necesidad de una didáctica dominio específica para cada área.  
Igualmente, Pozo & Gomez (1998), afirman:  
Difícilmente puede aplicarse una estrategia en un dominio dado sin unos conocimientos específicos 
sobre el área al que ha de aplicarse la estrategia.  Esos conocimientos incluirán no sólo información 
verbal sino también un conocimiento conceptual o comprensión de esa área.  Cuanto mayor sea 
nuestra comprensión de ese dominio, cuanto más elaborados y explícitos sean nuestros conceptos, 
en lugar de movernos por difusas teorías implícitas, más probable será el éxito de la estrategia. 
(p.56) 
 
     Por lo anterior, es importante enseñar al estudiante una serie de pasos que deben ser tenidos 
en cuenta al momento de resolver situaciones problema en contexto, dentro de ellos se encuentra: 
la independencia cognoscitiva, entendida como la capacidad para realizar con autonomía las 
tareas cognitivas, asimilación de conocimientos, que es la capacidad de los alumnos de realizar la 
transferencia de los conceptos y de las estrategias con el fin de resolver problemas y el desarrollo 
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de la capacidad de resolver, que es elaborar de manera autónoma procedimientos para la 
obtención de un resultado (García, 2000; citado en Henao, 2013).  
 
     Finalmente, Cárdenas, Blanco, Gómez Del Amo, & Guerrero (2012), encontraron algunas 
incoherencias en los currículos, por ejemplo, en uno de los objetivos de la enseñanza se plantea 
que los estudiantes resuelvan problemas, siguiendo unos procesos que no tienen objetivos claros 
y con unas actividades sugeridas para el profesor, las cuales se desarrollan en el aula pero que no 
generan motivación en los estudiantes.  Por ello, los profesores deben comenzar a capacitarse en 
la resolución de problemas, y por ende participar de manera activa en el currículo para evitar 
incoherencias y buscar que la resolución de problemas se convierta en una excelente estrategia 
para el aprendizaje.  
 
2.3.1 Relación Metacognición y Resolución de Problemas 
 
     Como se evidencia en párrafos anteriores se establece una relación entre metacognición y la 
resolución de problemas, donde el estudiante debe ser autónomo y tener la capacidad de elaborar 
sus propios procedimientos y estrategias para obtener soluciones.  Rodríguez (2005) plantea que 
en la década de los 80 se realizaron bastantes investigaciones sobre la importancia de la 
metacognición en la resolución de problemas matemáticos.  Concluyendo que las dificultades en 
la resolución de problemas consisten en una falta de habilidad de los estudiantes para regular sus 
procesos cognitivos.  Y se afirmó que la metacognición es esencial, no solo, para resolver el 




     Asimismo, Rodríguez & Zapata (2003) comentan que, ni los estudiantes ni los profesores son 
conscientes de procesos cognitivos ni metacognitivos en la resolución  de problemas, trayendo 
como consecuencia que la resolución de problemas se oriente hacia procesos mecanicistas.  
Argumentan, de igual manera, que diversos estudios, se han orientado a realizar protocolos de 
resolución de problemas descuidando los procesos metacognitivos en los estudiantes y que son 
necesarios para la adecuada comprensión y solución del problema.  Complementando lo anterior, 
Klinger (citado por Correa, Castro, & Lira, 2002) dice que al enseñar procesos metacognitivos se 
busca que el alumno solucione problemas, monitoreando y controlando su proceso mental.  
 
     Por otro parte, Solaz & Sanjosé (2008) dicen que para resolver problemas se necesitan tres 
componentes del conocimiento: el declarativo, el procedimental y el metacognitivo y que los tres 
son estrictamente indispensables.  Pozo & Gomez (1998) hablan de algunas dificultades en el 
aprendizaje de procedimientos en el caso de los problemas y uno de ellos es que los estudiantes 
no tienen control metacognitivo sobre sus propios procesos de solución, y esto conlleva a que la 
técnica se imponga sobre la estrategia y se terminen resolviendo los problemas de manera 
mecánica.   
 
     Como se observa, es muy significativa la relación entre la resolución de problemas y la 
metacognición, ya que, si se busca que los estudiantes resuelvan un problema de manera 
correcta, pero sobre todo, que ocurra una verdadera comprensión de lo que se está haciendo, se 
necesitan procesos metacognitivos de planificación, monitoreo y evaluación. 
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2.4 Unidades Didácticas 
 
     Sobre unidades didácticas se ha hablado bastante, pero suelen confundirse con las unidades 
que manejan los libros de textos escolares, donde se presentan unos contenidos y una serie de 
actividades que muchas veces no cumplen el objetivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
sino se vuelve una guía más para que el estudiante acumule una serie de conocimientos sin ser 
nada significativos, ni mucho menos generan en él pensamiento crítico.  Por tal motivo es 
importante definir qué es una unidad didáctica.  
 
     Para Quiceno & Suarez (2010) la unidad didáctica es “un proceso flexible de planificación de 
la enseñanza de los contenidos relacionados con un campo del saber específico para construir 
procesos de aprendizaje en una comunidad determinada” (p. 107).  Para Salazar (2013) es “toda 
unidad de trabajo de duración variable, que organiza un conjunto de actividades de enseñanza y 
aprendizaje y que responde, en su máximo nivel de concreción, a todos los elementos del 
currículo: qué, cómo y cuándo enseñar y evaluar” (p. 19).  
 
     La unidad didáctica, entonces, es un conjunto de diferentes componentes encaminados a 
mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje en el aula, buscando que los estudiantes sean 
analíticos con la información que reciben, regulen su aprendizaje, sean conscientes de lo que 
realmente están aprendiendo y en últimas comiencen a desarrollar un pensamiento crítico.    
      
     Uno de los modelos más completos de unidad didáctica es la propuesta por Tamayo (2001) 
(citado en Quiceno & Suarez, 2010) porque se basa en una perspectiva constructivista y a la vez 
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evolutiva, integrando aspectos como: las ideas previas de los estudiantes, la historia y 
epistemología del concepto, los múltiples lenguajes, la reflexión metacognitiva y la evolución 
conceptual (Ver figura 2). 
                      
Figura 2. Componentes de la unidad didáctica tomado de Tamayo (2001) citado en Quiceno & Suarez, 2010) 
 
     Toda unidad didáctica debe partir de las ideas previas de los estudiantes que llevaran de algún 
modo a conocer su modelo mental del tema a tratar.  Sin embargo, no es conveniente quedarse en 
la indagación de las ideas previas como comúnmente se hace, sino generar en el estudiante un 
conflicto cognitivo y orientarlo en su proceso de aprendizaje. Sobre ideas previas, Quiceno & 
Suarez (2010) argumentan que conociendo ideas previas, el docente puede implementar 
estrategias de enseñanza más adecuadas, logrando que el estudiante apropie exitosamente el 
conocimiento científico; asimismo como el docente conoce el lenguaje no especializado del 
estudiante, puede inducirlo a una alfabetización científica; y a su vez aprende con el alumno 
cuando éste presenta sus pensamientos invirtiendo así el papel del modelo tradicionalista. “Se 
trata de modificar, sustituir o ampliar las ideas existentes.  Así, el conocimiento lo construye 
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cada individuo y su evaluación está dada, tanto por el docente como por el estudiante quienes en 
conjunto, controlan los procesos de enseñanza y aprendizaje” (p. 107). 
 
     De igual forma se hace más significativo el aprendizaje cuando el estudiante conoce la 
historia y la epistemología de ese concepto porque relaciona que la ciencia no es estática y que se 
encuentra en constante evolución.  Con la historia y la epistemología se ubican los temas en un 
contexto temporal y se pueden relacionar con otros acontecimientos históricos de otras 
disciplinas; se conocen los distintos pensamientos desarrollados de la época; se muestra que los 
logros científicos son el resultado de un trabajo colectivo de una comunidad científica y se 
adquiere un lenguaje especializado, riguroso y preciso (Quiceno & Suarez, 2010). 
 
     Otro componente de las unidades didácticas son los múltiples lenguajes, valiosos en el 
proceso de enseñanza aprendizaje, donde el concepto o tema puede presentarse a los estudiantes 
de múltiples maneras y ellos a su vez pueden asumir su comprensión desde diferentes maneras, 
generando así cambios en la enseñanza tradicional donde el docente “utiliza otros modos 
semióticos como el gesto, la imagen, el tono de la voz y las tecnologías de la información y la 
comunicación, de tal modo que el aula de clase se convierta en un espacio pleno de posibilidades 
comunicativas” (Quiceno & Suarez, 2010, p. 115).  
 
     Sin embargo, de nada sirve los anteriores componentes si los docentes no enseñan a sus 
estudiantes a ser conscientes de su propio aprendizaje a que ellos mismo hagan reflexiones 
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metacognitivas que den cuenta de su proceso enseñanza aprendizaje y así valoren cada uno de 
los temas propuestos.   
 
     Diferentes investigaciones permiten suponer que la reflexión en los procesos metacognitivos 
mejora el aprendizaje y que dicha reflexión no ocurre espontáneamente sino que hay que 
propiciarla con diferentes métodos.  Al incluir la metacognición en las unidades didácticas, 
existe una mejor adaptación al medio escolar; permitiendo a los estudiantes experimentar otras 
formas de expresión y desarrollando la creatividad; el docente logra conocer las estrategias que 
utiliza el estudiante para aprender y, algo muy importante, la metacognición facilita que los 
estudiantes desarrollen pensamiento crítico frente a los contenidos (Quiceno & Suarez, 2010).  
 
     Finalmente, la evolución conceptual que debe tener un estudiante es fundamental para revisar 
el proceso de enseñanza aprendizaje y para ello es importante identificar su modelo mental sobre 
el tema y hacer que evolucione a un modelo conceptual o científico teniendo en cuenta la 
transposición didáctica que el docente debe realizar. Al respecto, Quiceno & Suarez (2010) 
comentan algunas razones de la importancia de la evolución conceptual en las unidades 
didácticas: permite hacer una evaluación constante de todo el proceso; tanto docente como 
estudiante transforman modelos mentales desarrollando capacidad de análisis; se desarrolla la 
creatividad del docente y disminuyen las fronteras entre la ciencia y la vida cotidiana. 
 
     Las unidades didácticas deben tener unos objetivos claros, al respecto Sanmartí (2000) dice 
“los objetivos de una unidad didáctica deberían ser pocos y básicos, y estar en consonancia con 
el tiempo previsto de enseñanza” (p.245).  Muchas veces los docentes plantean muchos objetivos 
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que no alcanzan a cumplir y en el afán de hacerlos cumplir apresuran las temáticas dando como 
resultado un aprendizaje memorístico sin ningún significado para el estudiante.  Asimismo, cabe 
resaltar la importancia que tiene la ciencia escolar para el contenido de la unidad didáctica puesto 
que “no debe confundirse la ciencia escolar con una simplificación de la otra ciencia, sino que se 
trata de la construcción de un modelo nuevo que, aunque relacionado con el científico, incluye 
conceptos, lenguajes, analogías e incluso experimentos” (Sanmartí, 2000, p. 8).   Esa es la 
finalidad de la ciencia escolar no convertirse en un resumen de la ciencia de los científicos 
(muchas veces mal hecho) sino construir un modelo nuevo relacionado obviamente con el 
científico pero que sea más asequible para el estudiante. 
 
     En cuanto a las actividades y organización en el aula, Sanmartí (2000) propone: actividades 
de iniciación (exploración, planteamiento de problemas, entre otros), actividades para promover 
la evolución de modelos iniciales, actividades de síntesis y actividades de aplicación.  De igual 
manera, en la evaluación se recomienda realizar autoevaluación y evaluaciones formativas donde 
el estudiante dé cuenta de su aprendizaje.  De igual manera, se deben realizar actividades de 
trabajo individual y también actividades de trabajo grupal, mejorar la comunicación entre 
estudiantes y docente así como entre los mismos estudiantes. 
 
     En conclusión las unidades didácticas deben ser generadoras de espacios donde los 
estudiantes se involucren con la ciencia y el trabajo científico y así se da origen a la denominada 
ciencia escolar. (Quiceno & Suarez, 2010).  Con las unidades didácticas se busca cambiar la 
metodología tradicional por una enseñanza creativa donde el docente y el estudiante son actores 





     3.1 Contexto de la investigación 
 
     Para identificar el papel de la regulación metacognitiva en los estudiantes al momento de 
resolver problemas de genética mendeliana, se realizó un pretest - postest (ver anexo 1) adoptado 
por Sánchez (1998) (citado en Burbano & Vargas, 2014), el cual mide habilidades 
metacognitivas relacionadas con la planeación, el monitoreo y la evaluación.  Posteriormente, se 
diseñó e implementó una unidad didáctica (ver anexo 2), la cual presentó tres fases o momentos: 
un primer momento, llamado de iniciación donde se detectan las ideas previas de los estudiantes 
y se realiza una sensibilización y motivación sobre el tema.  Un segundo momento llamado de 
reestructuración de ideas donde se introducen los conceptos a trabajar, y ocurre una 
confrontación entre las ideas de los estudiantes y la nueva información que reciben.  Y se finaliza 
con un tercer momento denominado aplicación de las nuevas ideas, donde el estudiante aplica lo 
que aprendió en el segundo momento. La secuencia de esta unidad didáctica se basa en Sánchez 
& Valcárcel (1993) y Ayuso & Banet (2002) (citados por Iñiguez, 2005).  
  
     De igual manera, la unidad didáctica se abordó teniendo en cuenta algunos criterios dados por  
Tamayo (2009). Un primer criterio, es propiciar actividades que indaguen sobre las ideas previas 
u obstáculos que presenten los estudiantes sobre el tema.  Como segundo criterio se diseñó una 
actividad que involucra la historia y epistemología del tema, como tercer criterio se encuentra la 
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reflexión metacognitiva que será el eje central de esta unidad por ser el objetivo de esta 
investigación y finalmente, durante las diversas actividades se hizo uso de múltiples lenguajes. 
 
     Está unidad se desarrolló con estudiantes de grado octavo, puesto que el tema de genética, 
según el plan de estudios de la institución, hace parte de este grado.  La institución es carácter 
oficial y se encuentra ubicada en una vereda del departamento de Cundinamarca, en el municipio 
de Funza.  La recolección de datos se realizó durante dos meses, 3 horas a la semana.  La docente 
investigadora orienta clases de biología en la institución y esto facilitó el espacio para la 
realización de la investigación.        
      
 3.2 Tipo de la Investigación 
 
     La presente investigación es de tipo cualitativo, pues como plantea Krause (1995) en 
educación se destacan mucho los estudios cualitativos en aulas de clase y cuando se evalúan 
procesos de enseñanza-aprendizaje desde la perspectiva subjetiva de los docentes y estudiantes, 
además “son adecuados para descubrir algo "nuevo", para generar hipótesis y teorías, resultando 
de utilidad cuando se sabe poco acerca del objeto de estudio. Son necesarios cuando se desea 
acceder a procesos subjetivos y cuando interesa la perspectiva propia de los actores sociales” (p. 
34).  De igual forma, al desarrollarse esta investigación en una institución, en un aula y con unos 
estudiantes específicos, se basa en el método de “estudio de caso”, que es una modalidad 
investigativa popularizada años atrás por la sicología y se ha extendido a otras disciplinas donde 
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“se examina y analiza con mucha profundidad la interacción de los factores que producen 
cambio, crecimiento o desarrollo en los casos seleccionados” (Cerda, 2005, p. 85). 
 
     El enfoque de la investigación es descriptivo, pues como lo plantea Cerda (2005) la 
descripción es una de las modalidades  más populares y utilizadas por los investigadores. 
Presenta dos funciones principales, la primera, es la capacidad para seleccionar las características 
fundamentales del objeto de estudio y su descripción detallada dentro del marco conceptual de 
referencia. Y la segunda, es describir, las relaciones que se dan entre un objeto de estudio con 
otros objetos. 
 
3.3 Diseño de la investigación 
 
     Para identificar el papel de la regulación metacognitiva en los estudiantes cuando resuelven 
problemas de genética mendeliana, se propuso el siguiente diseño (ver figura 3), donde el 
fundamento teórico se hace presente durante toda la investigación y se comienza con la 
realización de un pre-test, el cual es analizado.  Luego se prosigue con el diseño y ejecución de la 
unidad didáctica donde se observa un énfasis en la resolución de problemas genéticos, la cual 
también nos arroja información valiosa para su posterior análisis; y finalmente se concluye con 
un pos-test, el cual también recibe análisis de la información. Todo lo anterior teniendo en cuenta 








   
 







Figura 3. Diseño de la investigación 
      
     3.4 Unidad de Análisis 
 
     La unidad de análisis de este trabajo es la regulación metacogntitiva en resolución de 





















     3.5 Unidad de Trabajo 
 
     Se seleccionó el curso 803, conformado por 35 estudiantes del colegio de carácter oficial, a 
quienes se les aplicaron los instrumentos escritos. Los estudiantes pertenecían al grado octavo, 
sus edades oscilaban entre 13 y 15 años y fueron escogidos aleatoriamente sin tener en cuenta su 
desempeño académico y convivencial. 
 
3.6 Descripción categoría y subcategorías de análisis 
 
     Para identificar el papel de la regulación metacognitiva en la resolución de problemas de 
genética mendeliana En el pretest - postest se tuvieron en cuenta tres procesos cognitivos 
planteados por Brown (Citado por Tamayo O, 2006):  
 
1. Planeación: comprende el diseño de estrategias para lograr los objetivos propuestos y 
estudiar las condiciones en que se debe resolver (Ítems del 1 al 12). 
 
2. Monitoreo: se refiere al control que se ejerce mientras se aplican las estrategias para la 
resolución de un problema o situación (Ítems del 13 al 22).  
 
3. Evaluación: es la revisión de resultados para establecer si la solución corresponde con los 




     La siguiente tabla (ver tabla 1) muestra la categoría, subcategorías, indicadores e instrumento 
a desarrollar en la investigación. 
Tabla 1 Categoría y subcategorías de análisis 
Categoría Subcategoría Indicador Instrumento 
Regulación  
Metacognitiva 
Planeación Se analiza las respuestas 
de los estudiantes sobre 
los ítems 1-12. 
 
Pre-test y Pos-test 
Se analiza si escriben o no 
pasos para la resolución de 
problemas. De igual 
forma, se analiza cuántos 
y cuáles pasos nombran 
los estudiantes para la 
planeación de la 
resolución de problemas   
 
Problemas genéticos 
inmersos en actividades de 
la unidad didáctica. 
Monitoreo Se analiza las respuestas 
de los estudiantes sobre 
los ítems 13-22. 
 
Pre-test y Pos-test 
Se analiza si los 
estudiantes presentan o no 
confusiones en la 
resolución de problemas y 
si son conscientes de que 
con su planeación están 
logrando resolver el 
problema.   
 
Problemas genéticos 
inmersos en actividades de 
la unidad didáctica. 
Evaluación Se analiza las respuestas 
de los estudiantes sobre 
los ítems 23-32. 
 
Pre-test y Pos-test 
Se analiza las respuestas 
de los estudiantes frente a 
su propia evaluación, si 
ellos piensan que les 
resultó efectiva la 
planeación inicial y si 
lograron resolver el 
problema. 
Problemas genéticos 
inmersos en actividades de 




     3.7 Técnicas e Instrumentos 
 
     Se empleó la técnica de la observación, durante las actividades de la unidad didáctica, los 
estudiantes fueron observados en su medio escolar a través de registros fotográficos y de audio.  
De igual forma, cada actividad escrita fue recogida para su posterior análisis.  La observación fue 
de tipo participativo ya que durante el proceso la docente investigadora se involucró en el 
desarrollo de las actividades. 
 
     Los instrumentos de recolección de información fueron el pretest-postest (ver anexo 1) 
adoptado por Sánchez (1998) citado en Burbano y Vargas (2014), el cual mide habilidades 
metacognitivas relacionadas con la planeación, el monitoreo y la evaluación. Dicho instrumento 
fue sometido a consideración a juicio de expertos quienes dieron su aprobación.  De igual forma, 
con antelación se aplicó el pre-test a un grupo de estudiantes con características similares para 
conocer la comprensión en los diferentes ítems del test para su posterior aplicación. 
 
     De igual forma, todas las actividades de la unidad didáctica fueron sometidas a juicio de 
expertos y algunas de ellas también fueron aplicadas con antelación a un grupo de estudiantes 
con características similares.   
 




     La recolección de la información se realizó en tres etapas: 
- Aplicación del pre-test para medir el nivel inicial de las habilidades metacognitivas, 
donde se realizó una explicación previa del instrumento para lograr una mayor 
objetividad en las respuestas. 
 
- Desarrollo de las actividades de la unidad didáctica durante dos meses, con una 
intensidad de dos a tres días a la semana en las horas de clase de biología (hora de 55 
minutos). Cada actividad presentaba siempre una previa explicación para la mayor 
comprensión por parte del estudiante. 
 
- Aplicación del pos-test para medir el nivel final de las habilidades metacognitivas. Una 












Resultados y Análisis 
     A continuación se presentan los resultados y análisis obtenidos durante el desarrollo de la 
investigación.  Primero se mostrará una comparación entre los resultados del pretest – postest 
aplicado, posteriormente se analizarán las respuestas de los estudiantes con lo relacionado a 
resolución de problemas de genética mendeliana (actividades 2 y 6 de la unidad didáctica) y 
finalmente se expondrá de manera muy general los resultados de las demás actividades incluidas 
en la unidad didáctica.    
 
4.1. Resultados y análisis Pretest - Postest 
 
     Se presenta el análisis comparativo de los resultados obtenidos en las subcategorías de 
planeación, monitoreo y evaluación. 
 
Categoría Regulación Metacognitiva 
Subcategoría Planeación 
Tabla 2 Resultados pre-test para la subcategoría de planeación 
PRE-TEST 
Indicador 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Total Porcentaje 
Nunca 3 11 3 5 5 5 6 27 9 7 13 7 101 24% 
Algunas 
Veces 
29 20 18 17 16 21 22 4 16 25 18 15 221 53% 
Siempre 3 4 14 13 14 9 7 4 10 3 4 13 98 23% 




     En la tabla 2 se evidencia que un 24% de los estudiantes nunca desarrollan la habilidad 
metacognitiva de planeación, un 53% algunas veces y un 23% siempre, antes de implementar la 
unidad didáctica con la resolución de problemas genéticos, acentuada de manera más puntual en 
los ítem 1, referente al planteamiento de objetivos antes de realizar alguna acción; el ítem 10, 
cuando se busca el significado de términos que no se conocen y finalmente el ítem 7 sobre si se 
trata de identificar las deficiencias de conocimientos que se tienen para la resolución de una 
tarea.  
 
Tabla 3 Resultados pos-test para la subcategoría de planeación 
POS-TEST 
Indicador 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 Total Porcentaje 
Nunca 2 6 1 4 2 6 6 9 4 4 3 4 51 12% 
Algunas 
Veces 
30 24 15 17 27 14 22 16 25 19 18 19 246 59% 
Siempre 3 5 19 14 6 15 7 10 6 12 14 12 123 29% 
Total 35 35 35 35 35 35 35 35 35 35 35 35 420 100% 
 
     Después de haber implementado la unidad didáctica y resolver algunos problemas de genética 
mendeliana, 12% de los estudiantes nunca desarrollan la habilidad metacognitiva de planeación, 
el 59% algunas veces y el 29% siempre. Lo anterior se evidencia en los ítem 1,2,5,7 y 9 donde 
plantean objetivos antes de realizar una acción, buscan información sobre el tema, se cuestionan 
sobre los conocimientos que necesitan para resolver un problema, tratan de identificar 
deficiencias de conocimientos que se tienen al momento de resolver una tarea y definen 




Gráfica  1. Comparación de resultados pretest-postest para la subcategoría de planeación 
 
     Al comparar las gráficas se puede observar una disminución en la escala de “nunca” que pasó 
de 24% en el pre-test a un12% en el pos-test. De igual manera se observa un leve aumento en las 
escalas de “algunas veces” y “siempre” del pre-test al pos-test.  Lo que indica que la aplicación 
de la unidad didáctica donde se desarrollaron problemas genéticos contribuyo a desarrollar en los 
estudiantes la habilidad metacognitiva de planeación. 
 
Categoría Regulación Metacognitiva 
Subcategoría Monitoreo 
 
Tabla 4 Resultados pre-test para la subcategoría de monitoreo 
PRE-TEST 
Indicador 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Total Porcentaje 
Nunca 4 1 6 4 2 24 7 0 11 5 64 18% 
Algunas Veces 21 12 14 22 20 9 18 14 18 14 162 46% 
Siempre 10 22 15 9 13 2 10 21 6 16 124 36% 




     En la tabla 4 se evidencia que un 18% de los estudiantes nunca desarrollan la habilidad 
metacognitiva de monitoreo, en especial, el ítem 18 donde se observa que los estudiantes no 
utilizan ejemplos como fuente de aprendizaje.  En un 46% algunas veces los estudiantes 
desarrollan la habilidad de monitoreo y un 36% lo hace siempre, antes de implementar la unidad 
didáctica con la resolución de problemas genéticos.  Los ítems más relevantes son el 13,14,16 y 
17, referentes a si los estudiantes se cuestionan sus razonamientos durante la realización de la 
tarea, si se preguntan cómo mejorar el desempeño, si identifican los errores cometidos y si 
corrigen sus errores mientras la realizan las actividades.  
  
Tabla 5 Resultados pos-test para la subcategoría de monitoreo 
POS-TEST 
Indicador 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 Total Porcentaje 
Nunca 2 2 2 4 1 7 5 0 0 1 24 6% 
Algunas Veces 25 5 6 21 17 12 17 14 33 20 170 49% 
Siempre 8 28 27 10 17 16 13 21 2 14 156 45% 
Total 35 35 35 35 35 35 35 35 35 35 350 100% 
 
    Después de haber implementado la unidad didáctica y resolver algunos problemas de genética 
mendeliana, 6% de los estudiantes nunca desarrollan la habilidad metacognitiva de monitoreo, el 
49% algunas veces y el 45% siempre. Lo anterior se evidencia en los ítem 13,14,15,16,20 y 21 
donde se cuestionan sus razonamientos durante la realización de la tarea, se preguntan cómo 
mejorar el desempeño, detectan el grado de dificultad de la tarea, identifican los errores 




   
Gráfica  2. Comparación de resultados pretest – postest para la subcategoría de monitoreo 
 
     Comparando los resultados obtenidos, se observa una gran disminución de la escala “nunca”, 
así como un aumento de la escala “siempre” del pretest al postest. Se puede concluir que al 
implementar la regulación metacognitiva en la resolución de problemas genéticos se ayuda a 
fortalecer el desarrollo de la habilidad metacogntiva del monitoreo.   
 
Categoría Regulación Metacognitiva 
Subcategoría Evaluación 
 
Tabla 6 Resultados pre-test para la subcategoría de evaluación 
PRE-TEST 
Indicador 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 Total Porcentaje 
Nunca 3 2 2 7 7 13 8 3 2 4 51 15% 
Algunas Veces 11 8 18 27 23 18 12 24 17 15 173 49% 
Siempre 21 25 15 1 5 4 15 8 16 16 126 36% 
Total 35 35 35 35 35 35 35 35 35 35 350 100% 
 
     Los resultados evidencian que un 15% de los estudiantes nunca desarrollan la habilidad 
metacognitiva de evaluación, el 49% algunas veces y el 36% lo hace siempre, antes de 
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implementar la unidad didáctica con la resolución de problemas genéticos.  Los ítems más 
relevantes son el 23, 24, 26, 27 y 30, referentes a si los estudiantes están conscientes de los 
logros alcanzados, así como de las deficiencias que presentan, si revisan permanentemente sus 
acciones, si aplican criterios devaluación para juzgar sus acciones y si reflexionan sobre la 
manera como llegaron a la solución de un problema.  
 
Tabla 7 Resultados pos-test para la subcategoría de evaluación 
POS-TEST 
Indicador 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 Total Porcentaje 
Nunca 0 1 1 8 7 1 2 3 2 0 25 7% 
Algunas Veces 5 8 15 24 23 23 17 22 13 6 156 45% 
Siempre 30 26 19 3 5 11 16 10 20 29 169 48% 
Total 35 35 35 35 35 35 35 35 35 35 350 100% 
 
     Se evidencia en el pos-test que el 7% de los estudiantes nunca desarrollan la habilidad 
metacognitiva de la evaluación, el 45% algunas veces y el 48% lo hace siempre.  Los ítems más 
relevantes son el 23, 24, 26, 27, 28, 30 y 32 que hacen alusión a la consciencia de los logros y 
deficiencias que se tienen, a la revisión permanente de las acciones, a aplicar criterios de 
evaluación, así como evaluar los resultados intermedios a medida que se aplican estrategias de 
resolución, a reflexionar sobre cómo se llegó a la solución de un problema y reflexionar si hay 




Gráfica  3. Comparación de resultados pretest – postest para la subcategoría de evaluación 
 
     La grafica 3 indica un efecto significativo en la implementación de la unidad didáctica con 
resolución de problemas genéticos, al apreciar la disminución en la escala de “nunca” que pasó 
de 15% a 7%; de igual manera es notorio el aumento en la escala de “siempre” que pasó de un 
36% a un 48%,  por tanto es evidente afirmar el cambio positivo frente al desarrollo de la 
habilidad metacognitiva de evaluación, que tuvieron los estudiantes. 
 
Gráfica  4. Comparación de resultados pretest – postest Categoría Regulación Metacognitiva 
41 
 
     En la gráfica 4 se puede observar un contraste entre los dos momentos que suscitó la 
aplicación de la unidad didáctica con resolución de problemas genéticos para la categoría de 
regulación metacognitiva, subcategorías: planeación, monitoreo y evaluación.  En el cual se 
puede determinar la disminución que se presenta del pre-test al pos-test en la escala de “nunca”, 
como también se aprecia el aumento en la escala de “siempre”. 
 
     La habilidad metacognitiva de planeación es innata en el estudiante, ya que en actividades de 
la vida cotidiana se requiere planeación por sencilla que sea, verificable en los resultados, en el 
cual un 53% de estudiantes algunas veces y el 23,% siempre desarrollan la habilidad de 
planeación en sus actividades antes de implementar la unidad didáctica y la resolución de 
problemas genéticos, no obstante esta habilidad se potenció una vez se implementó dicha unidad, 
indicando un aumento de la escala “siempre” con un 29% y una reducción de la escala “nunca” 
de 24% en el pre-test a un 12% en el pos-test, de manera similar sucede con las habilidades de 
monitoreo y evaluación, que antes de implementada la unidad didáctica se evidencia en el pre-
test que hay una tendencia de 46% de algunas veces y un 36% de siempre, en el desarrollo de la 
habilidad de monitoreo, y al igual que la planeación, después de implementada dicha unidad se 
genera un impacto positivo, puesto que se redujo, en primer lugar aquellos estudiantes de 
tendencia nunca de 18% en el pre-test a un 6 % en el pos-test, y en segundo lugar, se observa un 
incremento en la escala “siempre” que pasa de un 36% en el pre-test a un 45% en el pos-test, 
debido a que esta habilidad la desarrollan en su vida escolar, aunque muchas veces no sean 
conscientes de ello. En cuanto a la habilidad metacognitiva de evaluación se evidencia que una 
vez implementada la unidad didáctica con la resolución de problemas genéticos el 15% que 
“nunca” evaluaba paso a un 7 %.  De igual forma, es notorio el aumento de la escala “siempre” 
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que pasó de un 36% en el pre-test a un 48% en el pos-test.    De acuerdo a los resultados, después 
de la aplicación de la didáctica, las tres habilidades metacognitivas indican un aumento en la 
escala de “siempre” y una disminución, en la escala “nunca”.  
 
     Con lo anterior se puede afirmar que se evidencia en los estudiantes habilidades de regulación 
metacognitiva, antes de la implementación de la unidad didáctica y la resolución de problemas 
genéticos, esto es debido a que los estudiantes vienen con concepciones y habilidades previas, tal 
como lo plantea Jaramillo & Osses (2010), en el cual la representación personal de aprender “no 
se realiza desde una mente en blanco, sino desde un alumno con conocimientos que le sirven 
para vincular el nuevo contenido y le permiten atribuirle significado en algún grado. La 
vinculación no es automática, sino el resultado de un proceso activo del alumno (a) que le 
permitirá reorganizar el propio conocimiento y enriquecerlo” (p. 4), dichas habilidades fueron 
potenciadas una vez se desarrolló la unidad y se resolvieron los problemas genéticos, donde fue 
fundamental la guía del docente. Al respecto, Alama (2015) señala la importancia del docente en 
la aplicación de la metacognición en actividades académicas, pues logra potenciar en los 
estudiantes habilidades metacognitivas y para ello propone un objetivo claro, que debe tener en 
cuenta cualquier docente: “Enseñar a los alumnos a reflexionar sobre su propia manera de 
aprender, guiarlos para que analicen las decisiones regulativas que toman durante la 
planificación y monitoreen y valoren sus actuaciones cuando realizan una tarea” (p. 81).  
 





     A continuación se presentan los resultados conseguidos al resolver problemas de genética 
mendeliana.  Estos resultados se obtuvieron de las actividades 2 y 6 de la unidad didáctica 
implementada (ver anexo 2).   Se realizaron en total 5 problemas de genética; el primero de ellos 
se efectuó al principio de la unidad didáctica para indagar en los estudiantes como resuelven 
problemas dados. Los otros cuatro problemas restantes se realizaron al finalizar la unidad 
didáctica donde los estudiantes ya tenían herramientas conceptuales para su resolución.  
Categoría Regulación Metacognitiva 
Subcategoría Planeación 
En la pregunta 1 ¿Cómo planearías resolver el problema? Los estudiantes debían enumerar los 
pasos que ellos consideraban para resolver el problema. Gráfica 5, tabla 8. 
       Problema Inicial  (Actividad 2)                      Problemas finales (Actividad 6) 
  
Gráfica  5. Resultados generales a la pregunta de ¿cómo planearías resolver el problema? 
 
En el problema inicial de la actividad dos de la unidad didáctica (ver anexo 2), se observa 
que de 35 estudiantes 13 no contestaron esta pregunta esto equivale al 37% y el 63% de 




Por otro lado, en los cuatro problemas finales a manera general, se evidencia el aumento 
de estudiantes que planean cómo resolver los problemas.   




















































de la unidad 
didáctica, 










Leer el problema 
Analizar la situación 
Separar los datos de cada familia 
Pensar en cómo resolverlo 
Daría su punto de vista u opinión sobre el problema 






de la unidad 
didáctica, 






Leer el problema 
Imaginar el problema 
Comprender el problema 
Analizar el problema 
Realizar cuadro de Punnett 
Revisar características de los padres. 
 
     La pregunta uno, busca indagar sobre la planeación (primera parte de la regulación 
metacognitiva) que presentan los estudiantes cuando se enfrentan a un problema de genética, 
cabe resaltar que ellos nunca se habían cuestionado sobre cómo planear resolver un problema y 
al principio no entendían la pregunta. Sin embargo, con algunas orientaciones ellos contestaron y 
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sus respuestas son coherentes a la planeación. Dentro de las funciones metacognitivas descritas 
por Kapa (2002) (Citado en Buitrago y García, 2006), se pueden considerar como acciones de 
planeación: a) identificación y definición del problema, b) representaciones mentales del 
problema, y c) planeando cómo actuar. Existe una traducción al lenguaje cotidiano o un resumen 
cuando el estudiante lee nuevamente y analiza el problema. 
 
Categoría Regulación Metacognitiva 
Subcategoría Monitoreo 
      
     Después cuando los estudiantes se encontraban tratando de resolver el problema se realizaron 
dos preguntas: ¿Estaré haciendo lo correcto, para resolver el problema? Si/no ¿Por qué? y 
¿Siento que estoy encontrando la solución? O por el contrario ¿me siento confundido? Justifica 
tus respuestas. 
 
     Para la primera pregunta, en el problema inicial, 3 Estudiantes (9%) contestaron negativo a la 
primera pregunta y uno de ellos no justificó la respuesta y los otros dos justificaron que no 
estaban seguros de encontrar la solución. 32 Estudiantes (91%) contestaron afirmativamente la 
primera pregunta, de los cuales 20 estudiantes no justificaron las respuestas y los demás si lo 
hicieron.  Para los problemas finales ningún estudiante contestó que no estaba haciendo lo 
correcto, lo que evidencia una conciencia al realizar el problema, otros estudiantes no 
contestaron y la gran mayoría escribió que si estaban haciendo lo correcto,  como se muestra en 
la gráfica 6, tabla 9. 
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                           Problema Inicial  (Actividad 2)              Problemas finales (Actividad 6) 
 
Gráfica  6. Resultados generales a la pregunta de ¿Estaré haciendo lo correcto, para resolver el problema? 
 
     A la pregunta ¿Siento que estoy encontrando la solución? O por el contrario ¿me siento 
confundido? Justifica tus respuestas, se evidenció que, en el problema inicial, 9 estudiantes 
(26%) escribieron que no estaban hallando la solución al problema (ver tabla 9). De ellos 8 
escribieron que se sentían confundidos, uno no justificó y otro estudiante escribió que le hacían 
falta más datos y que la genética era muy compleja. 
 
     Por otro lado, 26 estudiantes (74%) escribieron que si estaban encontrando la solución al 
problema. 15 de ellos no justificaron. 8 estudiantes escribieron que estaban hallando la solución 
al problema porque estaban siguiendo los pasos que habían planteado anteriormente. 3 





     En los problemas finales, se evidenció que para los problemas A y B si encontraron la 
solución, pero los problemas C y D, mostraron dificultad en la resolución de los mismos, como 
se muestra en las gráficas 8 a 11.  
 
Gráfica  7. Resultados generales (problema inicial) a la pregunta de ¿Siento que estoy encontrando la 
solución? O por el contrario ¿me siento confundido? 
 
 
Gráfica  8. Resultados generales (problema A) a la pregunta de ¿Siento que estoy encontrando la solución? O 





Gráfica  9. Resultados generales (problema B) a la pregunta de ¿Siento que estoy encontrando la solución? O 
por el contrario ¿me siento confundido? 
 
Gráfica  10. Resultados generales (problema C) a la pregunta de ¿Siento que estoy encontrando la solución? 
O por el contrario ¿me siento confundido? 
 
Gráfica  11. Resultados generales (problema D) a la pregunta de ¿Siento que estoy encontrando la solución? 
























































de la unidad 
didáctica, 









E1: No estoy seguro de encontrar la solución. 
E2: Si, siento que estoy haciendo bien porque no 
existen otras opciones. 
E3: Sí, porque utilizo el análisis para resolver el 
problema. 
E4: Si porque tengo los pasos que me van a ayudar 





solución? O por 




E1: Me siento confundido porque hacen falta datos.  
E2: Me siento confundido porque la genética es 
muy compleja. 
E3: Estoy encontrando la solución porque sigo lo 
que plantee en el punto anterior. 
E4: Voy encontrando la solución porque los 
problemas genéticos son fáciles de resolver 




de la unidad 
didáctica, 








E1: Si, porque seguí los pasos del primer punto. 
E2: Si, porque estoy usando el cuadro de Punet. 
E3: Si, porque así se han resuelto varios ejercicios. 
¿Siento que 
estoy 





solución? O por 





E2: Me siento confundido al utilizar los cuadros de 
Punet. 
E3: Estoy encontrando la solución porque sigo los 
pasos nombrados en el primer punto. 
E4: Voy encontrando la solución porque hemos 
hechos muchos ejercicios en clase. 
 
 
     Las anteriores dos preguntas buscaban identificar en el estudiante el control que ellos ejercen 
para la resolución de problemas, al igual, que en el punto anterior los estudiantes no 
comprendían porque se les pedía que contestaran esto, se mostraban asombrados ya que nunca 
habían respondido preguntas similares en ninguna asignatura. En los resultados se observa que 
en algunos estudiantes los pasos que se plantearon han servido para comenzar a hallar la solución 
al problema, sin embargo, un grupo de estudiantes admitió confusión al respecto Buitrago & 
García (2012) dicen las incertidumbres o confusiones evidencian una acción de control en la cual 
los estudiantes se cuestionan con respecto a lo que comprende el problema y lo que le falta por 
comprender. Así, se evidencia que: “La regulación metacognitiva implica que, en algún 
momento de la solución del problema, el sujeto se cuestione acerca de lo que conoce hasta ese 
momento, qué le falta por conocer, cómo puede obtener el conocimiento que no posee. Es 
necesario que surjan cuestiones relativas a cómo la conducta seguida durante la solución ha 
estado relacionada con el alcance de los resultados obtenidos hasta ese momento” (A. Labarrere, 
1996, p. 75) (Citado por Buitrago & García, 2012).  





     La profesora, después de dar un tiempo determinado (30 minutos) para resolver el problema, 
invitó a los estudiantes a que contestarán las preguntas 3, 4 y 5, obteniendo los siguientes 
resultados: 
 
     A la pregunta ¿Había ya resuelto el problema? 10 Estudiantes (29%) escribieron que no 
habían resuelto el problema, pasados 30 minutos y 25 estudiantes (71%) escribieron que si lo 
habían resuelto, como se muestra en la gráfica 14.   
 
     En los resultados de la actividad 6, a la pregunta ¿Había ya resuelto el problema? La mayoría 
de estudiantes resolvieron los problemas A, B y C.  El problema D la mayoría de estudiantes no 
lo contestó por falta de tiempo. (Ver gráficas 16 a 19)  
      
     En la pregunta ¿Me resultó efectivos los pasos que enumeré al principio de la actividad? 
Justifica la respuesta, en el problema inicial, 2 Estudiantes (6%) contestaron que no habían 
resultado efectivos porque no habían escrito los pasos. 7 Estudiantes (20%) contestaron que a 
pesar de tener los pasos les había faltado tiempo. 26 estudiantes (74%) respondieron que si 




     Finalmente, 10 estudiantes que no pudieron encontrar la solución al problema contestaron la 
pregunta ¿Qué crees que pudo haber fallado? y sus respuestas (ver tabla 9) fueron: Los pasos 
deben ser más precisos (2 estudiantes 20%), se debe aprender más del tema (1 estudiante 10%), 

















Gráfica  14. Resultados generales (Problema B) a la pregunta de ¿Había ya resuelto el problema? 
 
 
Gráfica  15. Resultados generales (Problema C) a la pregunta de ¿Había ya resuelto el problema? 
 
 
























































de la unidad 
didáctica, 
ver anexo 2) 
¿Me resultó efectivos los pasos 
que enumeré al principio de la 
actividad? Justifica la respuesta 
E1: No, porque escribí pasos. 
E2: No, faltó tiempo. 
E3: Si  
 
 
¿Qué crees que pudo haber 
fallado? 
E1: Los pasos deben ser más 
precisos, deben ser mejores.  
E2: Se debe aprender más del tema. 




de la unidad 
didáctica, 
ver anexo 2) 
¿Me resultó efectivos los pasos 
que enumeré al principio de la 
actividad? Justifica la respuesta 
E1: Si, porque escribí los pasos. 
E2: Si, porque seguí los pasos que 
escribí. 
 
¿Qué crees que pudo haber 
fallado? 
E1: No utilicé los pasos que escribí.  
E2: Me desconcentré 
E3: Me falto tiempo 
E4: No entendí el problema 
E5: Me confundí al final 
 
 
Después de todo lo anterior se dio un poco más de tiempo a los estudiantes que no habían 
resuelto los problemas para que por favor lo resolvieran, y así poder analizar las respuestas.  En 
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la solución del problema inicial, encontramos diversas respuestas como se muestra en la gráfica 
17. 
 
Gráfica  17. Respuestas a la solución del problema inicial 
 
     Con los anteriores resultados, se evidencia, un gran entendimiento de que los abuelos pueden 
aportar herencia genética a sus nietos, no solo sus padres. Se evidencia, de igual manera, la 
influencia de los medios de comunicación y/o vivencias personales ya que pedirían pruebas de 
ADN y/o pruebas de sangre, esto es importante para el desarrollo de las temáticas tener en cuenta 
la herencia de grupos sanguíneos.  Finalmente, aunque es un porcentaje menor, se debe realizar 
un análisis profundo sobre los comentarios como apoyar la infidelidad por la situación o la 
mutación al presentar ojos azules. 
 
     Por otro lado la gran mayoría de estudiantes resolvió de manera eficiente los cuatro 
problemas de la actividad 6, utilizando conceptos y herramientas adquiridas a lo largo de la 
unidad didáctica. Sin embargo, algunos estudiantes no lograron resolver los problemas, sus hojas 
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quedaban en blanco, porque se distraían o simplemente no planearon como resolverlos.  Otros 
estudiantes se quedaron esperando a que la docente explicara paso a paso cómo resolver los 
problemas de las actividades, no se evidenció ningún esfuerzo por parte del educando, al 
respecto Gonzalez & Díaz (2006) afirman 
“La mayoría de los alumnos no utilizan las estrategias adecuadas para lograr un aprendizaje 
significativo, de esta forma el alumno se desenvuelve en los niveles más bajos del aprendizaje 
como lo son el reconocimiento y el recuerdo literal, reduciendo su aprendizaje a prácticas de 
memorización y repetición sobre los conocimientos que le transmite el profesor y los textos que 
utiliza, aprende a apoyarse menos en su juicio y más en la autoridad del profesor, aprende en 
muchas ocasiones a que otros decidan por él y a conformarse” (p.13).  
 
     Sin embargo, teniendo en cuenta lo anterior, no solo los estudiantes son los responsables de 
ese comportamiento, también los docentes se han encargado de minimizar el esfuerzo de los 
estudiantes en su aprendizaje, pues en las clases tradicionales los estudiantes  eran actores 
pasivos en su proceso de aprendizaje. “El profesor, quizás inconscientemente, recurre a una 
pedagogía que simplifica el aprendizaje y lo hace repetitivo, mecánico y memorístico, en menor 
proporción conduce al estudiante a que sea reflexivo y crítico de lo que está aprendiendo” 
(Gonzalez & Díaz, 2006, p. 13).  
 
     Las preguntas 3-5, relacionadas con la evaluación metacognitiva, buscaban que el estudiante 
evaluará sus procesos al resolver un problema. En las respuestas que los estudiantes dieron se 
evidencia gran reflexión, pues son conscientes de que necesitan más información sobre el tema, 
que sus pasos deben ser más precisos, entre otros. No obstante, a manera general se demuestra 
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que las respuestas de los estudiantes, frente a las preguntas de regulación metacognitiva, son 
carentes de argumentos, “en muchas ocasiones las estrategias metacognitivas de los alumnos son 
realmente pobres. Uno de los «nuevos» problemas detectados en los alumnos de ciencias es que 
aplican criterios de comprensión limitados” ( Jaramillo & Osses, 2010, p. 9). 
   
     Por otro lado, la actividad dos, además de la situación problema, también indagaba sobre 
algunas ideas previas relacionadas, en su mayoría, con la resolución de problemas genéticos. A 
continuación se muestran las preguntas y los resultados obtenidos. 
 
     Pregunta 1. Una madre de alquiler de raza blanca se presta a gestar al hijo de una 
pareja negra ¿Cómo crees que será el niño? 
25 estudiantes (71%) contestaron que el niño será de raza negra, porque sus padres biológicos 
son de esta misma raza, que en ningún momento la madre de alquiler va intervenir en el proceso. 
5 Estudiantes (14%) contestaron que el niño será moreno o mestizo porque puede tener tanto las 
características de los padres biológicos como de la madre de alquiler. 
3 Estudiantes (9%) contestaron que podían existir dos probabilidades: una que saliera negro y la 
otra que saliera blanco. 
 1 estudiante (3%) contestó que el niño será blanco porque predomina la raza de la madre de 
alquiler. 




     Con los anteriores resultados, se puede suponer que los estudiantes consideran la herencia 
como mezcla; por otra, la creencia en la aportación especial de la madre a las características del 
hijo; y que los gametos de los progenitores no son responsables de las características de los 
descendientes. (Caballero, 2008) 
 
     Pregunta 2. ¿Cuál es la probabilidad de que al lanzar una moneda al aire salga cara o 
cruz? 
25 Estudiantes (71%) contestaron 50% de probabilidad 
1 Estudiante (3%) admitió que no sabía 
1 Estudiante (3%) contestó 100% de probabilidad 
8 Estudiantes (23%) contestaron que la probabilidad de que al lanzar la moneda al aire salga cara 
o cruz, depende de la fuerza y/o la posición con que se lance la moneda.  
 
    Pregunta 3. En el siguiente cuadro,  
 
¿la superficie ocupada por la parte blanca es el 25% del total, 50% del total o 75% del 
total? 
25% del total 3 Estudiantes (9%) 
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50% del total 1 Estudiante (3%) 
75% del total 25 Estudiantes (71%) 
1 Estudiante admitió no saber la respuesta (3%) 
5 Estudiantes no contestaron (14%) 
 
     Pregunta 4. En el mismo cuadro, ¿la superficie ocupada por el gris en relación con el 
total es ¼, 1/3, ½, 1/6 o 1/8? 
¼ 12 estudiantes (35%) 
1/3 1 estudiante (3%) 
½ 8 Estudiantes (23%) 
1/6 6 Estudiantes (17%) 
1/8 4 Estudiantes (11%) 
4 Estudiantes no contestaron (11%) 
 
     Pregunta 5. Une mediante flechas, las relaciones que sean equivalentes 
1 Estudiante (3%) no contestó 
4 Estudiantes (11%) Acertaron en las respuestas 
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18 estudiantes (51%) sólo acertaron en la relación 50%:50% 
12 estudiantes (35%) no acertaron ninguna respuesta 
 
     Las preguntas 1-5 buscaban indagar conocimientos previos sobre proporciones y 
probabilidades estadísticas que son muy utilizadas en problemas genéticos. Con estos resultados 
se puede inferir que en la resolución de problemas de genética posiblemente tendrán dificultades 
con los cálculos estadísticos y porcentuales. Al respecto, Caballero (2008) afirma: 
 
El escaso dominio de nociones elementales de estadística y su cálculo en algunos alumnos son 
obstáculos que inciden negativamente en la interpretación de los resultados obtenidos por Mendel, 
así como en la resolución de buena parte de los problemas de genética que exige el manejo y el 
cálculo de frecuencias y probabilidades. Se ha detectado falta de claridad en la comprensión de que 
los resultados estadísticos requieren trabajar con poblaciones y, como consecuencia, que las leyes 
de Mendel se cumplen sólo cuando se trabaja con un número elevado de individuos. Algunos 
estudiantes no se acercan al concepto de probabilidad y a su correspondencia con los hechos reales 
que se producen. (p. 237). 
 
     Pregunta 6. En el lenguaje común suele decirse “lo lleva en la sangre” para expresar los 
parecidos de los hijos con los padres. ¿Piensas que la herencia reside en la sangre? 
28 estudiantes (80%) respondieron afirmativo a que la herencia reside en la sangre 
1 estudiante (3%) no contestó 
2 estudiantes (6%) contestaron que no va en la sangre sino en la personalidad 
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2 estudiantes (6%) contestaron que va en la sangre pero también en la personalidad. 
1 estudiante (3%) contestó que no va en la sangre sino en el físico de la persona 
1 estudiante (3%) contestó que no va en la sangre sino en el ADN 
 
     La última pregunta indaga sobre una frase popular, en la cual, los estudiantes en su mayoría 
contestaron afirmativamente a la idea de que la herencia va en la sangre. Caballero (2008) 
afirma: 
 
Esta idea puede plantear dificultades a la hora de asimilar correctamente cómo se transmite la 
herencia biológica de un individuo a sus descendientes. Frases habituales en el lenguaje común 
como «son de la misma sangre», «lo lleva en la sangre», «carne de mi carne», «hermanos de 
sangre» o «lazos de sangre» forman parte de las expresiones utilizadas en el entorno de algunos 
alumnos e influyen en desligar por completo a los gametos de su papel como transmisores de los 
genes de un individuo a la siguiente generación. (p.234) 
 
4.3 Resultados y análisis Actividades Unidad Didáctica 
 
     La unidad didáctica comienza con una actividad de indagación de ideas previas (actividad 1; 
ver anexo 2), la cual se encontraba dividida en dos partes y fue presentada por 35 estudiantes 
divididos en grupos de 6 (total 5 grupos) y un grupo de 5 estudiantes.  En la primera parte los 
estudiantes recortaron las imágenes y comenzaron a socializar en dónde podían ir las imágenes 




     Como primer resultado se obtuvo que el 100% de los estudiantes acertaron al colocar la 
imagen del niño en la familia correspondiente. Dentro de las razones que propusieron los 
estudiantes tenemos: 
Color de piel (Grupo 1, 2,3,4,5) 
Forma de vestir (Grupo 1,2,3,4,5) 
Color y Forma del cabello (Grupo 1,2,3,4,5) 
Forma de vivienda (Grupo 1,4) 
Se nota la condición social (Grupo 1,5,6) 
Rasgos faciales (Grupo 2,3,4,5,6) 
Forma y color de los ojos (Grupo 2,3,4,5) 
Forma de sonreír (Grupo 3,4) 
Forma de la nariz (Grupo 3) 
- El 83% de los estudiantes asocian Color de piel, Forma de vestir, Color y forma del 
cabello y Rasgos faciales como factores determinantes de la herencia. 
- El 66% de los estudiantes asocian la forma y color de los ojos como factor 
determinante de la herencia. 
- El 49% de los estudiantes asocian la condición social como factor determinante de la 
herencia. 
- El 31% de los estudiantes asocian Forma de vivienda y la Forma de sonreír como 
factores determinantes de la herencia 
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- El 17 % de los estudiantes asociaron la forma de la nariz como factores determinantes 
de la herencia 
 
     Lo anterior muestra que los estudiantes tienen claro que las características físicas juegan un 
papel determinante en la herencia biológica.  Sin embargo, llama la atención como los 
estudiantes piensan que el factor social, la forma de vestir, la cultura hace parte de la genética del 
individuo. Esto, posiblemente es debido a un conocimiento intuitivo, ligado a la experiencia 
personal, a la influencia popular y/o de los medios de comunicación social (Ayuso & Banet, 
1996).  
 
     En la segunda parte del instrumento donde se presenta la imagen de un niño, los estudiantes 
deben marcan con X en la imagen que creen son los padres del niño y escribir cinco razones 
justificando su elección.  Solo un grupo (es decir 17% de los estudiantes) acertaron en la 
escogencia de los padres, sin embargo, sus razones fueron: 
1. No tiene aspecto saludable 
2. Puede ser una falla genética 
3. En su forma de ser 
4. Puede ser adoptado 
     El resto de los grupos (es decir 83% de los estudiantes) fallaron en la escogencia de los 
padres, sus razones fueron: 
1. Color de la piel  
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2. Color del cabello  
3. Por su cultura  
4. Se nota su situación económica 
5. Forma y color de ojos  
6. Forma de las orejas 
7. Forma de la nariz  
8. Forma de la boca 
 
     La segunda parte de la primera actividad no resultó tan fácil para los estudiantes, los cuales se 
dejaron llevar por la intuición del primer ejercicio y asociaron las características físicas, y 
nuevamente sale a relucir la cultura como característica hereditaria. Los estudiantes creen que el 
ambiente puede influir en la aparición de un determinado carácter genético y que los factores 
ambientales tienen más influencia que los hereditarios (Iñiguez, 2005) 
 
     La actividad número tres se realizó en grupos de 5 estudiantes (total 7 grupos).  Por grupos, 
los estudiantes leían la lectura propuesta y luego realizaban un listado de palabras cuyo 
significado para ellos no era muy claro.  Las palabras que más se repitieron en los diferentes 
grupos fueron: 
Híbrido (7 veces) 
Preformistas (6 veces) 
Receptáculo, Cuantitativos, Catalizador, Animaculistas y Teleológicos (5 veces) 
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Consenso (4 veces) 
Concepciones (3 veces) 
Filosóficos (2 veces) 
Dominante (1 vez) 
 
     Es de resaltar la importancia de estas actividades, donde el estudiante realice un listado de 
palabras que no entienda, ya que muchas veces el educando continúa su lectura sin entender que 
es lo que se dice en ella, y una sola palabra no entendida en varios casos puede dar una 
comprensión errónea de la lectura.  Con lo cual se hace necesaria comenzar una alfabetización 
científica, con actividades sencillas (como la anterior) que exijan al estudiante ser consciente del 
vocabulario manejado.  Furió, Vilches, Guisasola, & Romo (2001) comentan que a partir de los 
ochentas se viene incluyendo la alfabetización científica en los currículos, pues antes de esta 
década la preocupación era la adquisición de conocimientos científicos, pero de nada vale 
acumular conocimientos si estos no son entendidos por los estudiantes.  De igual forma, estos 
autores comentan que la alfabetización científica es importante para la resolución de problemas y 
desenvolverse en la vida diaria.    
 
     Después de realizar el punto anterior, los estudiantes realizaron la historieta, de los 7 grupos, 
un grupo no realizó nada, 3 grupos realizaron la historieta incompleta y 4 grupos presentaron 
ante sus compañeros la historieta. 
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De los 4 grupos que presentaron su historieta, tenemos lo siguiente: 
1) Uno de ellos representó la historia de la actividad 2, situación problema, donde una niña 
nace con ojos azules a pesar de que sus progenitores eran de ojos cafés.  
2) Otro grupo dibujo un entrevistador haciéndole preguntas sobre la historia de la genética a 
Gregor Mendel. 
3) Dos grupos compararon, mediante dibujos y explicaciones, las concepciones preformistas 
y animaculistas. 
 
     Se resalta en esta actividad la creatividad de los estudiantes al realizar la historieta y se pudo 
observar las diferentes interpretaciones que cada grupo dio de la lectura.  Podría decirse que lo 
anterior hace parte de un lenguaje científico escolar que formaron los estudiantes al crear a partir 
de un texto una historieta y la expusieron ante sus compañeros. Al respecto Izquierdo, Sanmartí, 
& Espinet (1999) comentan que el lenguaje científico escolar es importante porque es a través de 
él donde los estudiantes construyen hechos científicos y se apropian de ellos.  
 
     La actividad 4 se realizó de manera individual y las palabras que en su mayoría no 
entendieron los estudiantes fueron en su orden de mayor a menor: 
Hibridación, Cualitativo, Polinizar, Riguroso, Dihíbridos, Ornamentales, Corroborar, 




     Es importante, acercar al estudiante a esa alfabetización científica con sencillas actividades 
como la búsqueda de términos cuyo significado no sea claro para ellos. 
 
     Después de la actividad anterior los estudiantes realizaron un mapa conceptual con la 
información dada y de los 35 estudiantes solo 4 no alcanzaron a terminar su mapa conceptual.  
Los 31 estudiantes presentaron mapas conceptuales completos y con conceptos muy claros donde 
resaltaban las tres leyes de Mendel. 
 
     Es muy gratificante como docentes observar que estudiantes de bachillerato logren realizar 
mapas conceptuales basados en una lectura y explicación por parte del docente, ya que se 
evidencia un grado alto de comprensión del tema.  Aguilar (2006) plantea que un estudiante que 
hace un mapa conceptual aprende de manera significativa, evitando el aprendizaje memorístico y 
concluye “la elaboración del mapa conceptual ayuda a pensar y aprender” (p.15) 
 
Finalmente, en la actividad 5, para la característica enrollamiento de la lengua, de 35 estudiantes: 
33 estudiantes (94%) respondieron que el gen dominante era la capacidad de enrollar la lengua y 
2 estudiantes (6%) respondieron que el gen dominante era no poder enrollar la lengua.  Para la 
característica vellos en las falanges, de 35 estudiantes: 30 estudiantes (86%) respondieron que el 
gen dominante era poseer vellos en las falanges y 5 estudiantes (14%) respondieron que el gen 
dominante era no poseer vellos en las falanges. Y para la característica lóbulo de la oreja, de 35 
estudiantes: 23 estudiantes (66%) respondieron que el gen dominante era tener el lóbulo de la 
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oreja despegado y 12 estudiantes (34%) respondieron que el gen dominante era tener el lóbulo de 
la oreja pegado. 
 
Cuando se les preguntó a los estudiantes las causas por las cuales los datos no resultaron acordes 
a lo esperado, de manera general contestaron: 
- Se debe al azar por encuestar a más personas con el gen recesivo.  
- Se debe a que se encuestó a muy poquitas personas. 
- Se debe a que se encuestó a todas las personas de la misma familia y como son 
características heredadas, por ende los resultados. 
     Es de resaltar como las respuestas de los estudiantes fueron acertadas al responder que no 
habían coincidido con lo que se considera gen dominante, pues cuando se encuesta a muy pocas 
personas y todas pertenecen a la misma familia es muy posible que se presente más el gen 













• Los estudiantes poseen habilidades de regulación metacognitiva innatas, pues en su vida 
siempre deben planear, monitorear y evaluar la forma en que abordan un problema, pero 
no son conscientes de ello. 
 
• Se encontró que la mayoría de los estudiantes leen de nuevo y analizan el problema como 
forma de planear su resolución y esto es fundamental a la hora de resolver problemas de 
genética mendeliana. 
 
• Cuando los estudiantes admiten confusión en los problemas a resolver, están ejerciendo 
una acción de control o monitoreo donde se cuestionan si comprenden o no el problema y 
qué conocimiento no poseen. 
 
• A la mayoría de estudiantes, se les dificulta evaluar su progreso en la resolución de 
problemas de genética mendeliana y esto se debe en parte a la costumbre de los docentes 
cuyas prácticas pedagógicas tradicionalistas no permiten que el estudiante interactúe en 





• La unidad didáctica implementada, influyó de manera positiva, para que los estudiantes 
implementaran procesos de regulación metacognitiva en la resolución de problemas de 
genética mendeliana.  
 
• Es importante incluir en las unidades didácticas, actividades que indaguen por el 
conocimiento previo y que causen conflictos cognitivos en los estudiantes, pues es allí 
donde podemos evidenciar que el entorno sociocultural del estudiante juega un papel 
fundamental en su aprendizaje y para que sean  ellos mismos con ayuda del docente 
quienes confronten la veracidad de sus creencias con la teoría dada. 
 
• Los estudiantes tienen claro que las características físicas juegan un papel determinante 
en la herencia biológica, sin embargo, la influencia popular y de los medios de 
comunicación hacen que el estudiante piense que factores sociales o culturales hagan 
parte de la genética del individuo.  
 
• Es importante el trabajo interdisciplinario en el aula.  Las matemáticas son fundamentales 
para la resolución de problemas genéticos donde la estadística juega un papel 
fundamental y se evidenció que la mayoría de estudiantes poseen dificultades en este 
tema y por ende se dificulta la resolución de problemas genéticos. 
 
• El entorno sociocultural del estudiante juega un papel importante en el conocimiento de 
la genética, puesto que expresiones populares como “lo lleva en la sangre”, confunden a 
los alumnos pues se piensa que la transmisión de genes de padres a hijos es por la sangre 
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y se desliga por completo a los gametos como transmisores de genes de generación en 
generación. 
 
• El docente es un guía en el proceso de aprendizaje de sus estudiantes y como guía debe 
potenciar las habilidades de sus alumnos, enseñándolos a reflexionar sobre su propia 























• Desarrollar este tipo de investigaciones en otros temas de la biología o en otras áreas del 
conocimiento, con el fin de que los estudiantes comiencen a ser autónomos en su proceso 
de aprendizaje y se encuentren en la capacidad de planear, monitorear y evaluar sus 
tareas o actividades dadas.  
 
• Se recomienda realizar estudios sobre conocimiento y conciencia metacognitiva en el 
proceso de enseñanza aprendizaje de la genética mendeliana en estudiantes de básica 
secundaria. 
 
• Es recomendable realizar este tipo de investigaciones al comienzo del año escolar, pues 
en los primeros meses estudiantes y docentes comienzan con buen ánimo sus actividades 
académicas y evitar realizarla al final del año escolar pues como es conocido finalizando 
año escolar se presentan múltiples actividades de clausura y el buen ánimo en los 




• Socializar este tipo de investigaciones a docentes con el fin de que ellos incluyan en su 
práctica pedagógica la regulación metacognitiva y se pueda lograr desarrollar en los 
estudiantes pensamiento crítico. 
 
• Diseñar y validar instrumentos confiables de lápiz y papel, así como instrumentos que 
integren las tics donde se evalúe la regulación metacognitiva o en general todos los 
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Anexo 1. Instrumento pre-test- pos-test (Tomado de Burbano y Vargas, 2014) 
EVALUACIÓN DE HABILIDADES METACOGNITIVAS 
CÓDIGO:___________________________ FECHA:__________________ 
Durante las actividades escolares, generalmente, debes aplicar procesos que te permitan superar 
los obstáculos que se presentan en la realización de una tarea, esta capacidad de resolver 
problemas de una manera sistemática y reflexiva está relacionada directamente con tus 
habilidades metacognitivas.  
En este instrumento no existen respuestas correctas o incorrectas, solamente se desea conocer las 
estrategias que utilizas para realizar una tarea o para resolver problemas. Por favor lee con 
atención cada pregunta, piensa en ti mismo y responde marcando la opción de respuesta que más 








Anexo 2. Unidad Didáctica 
 
1. Introducción 
     Las unidades didácticas son una estrategia de enseñanza aprendizaje muy útil en el aula de 
clase, donde a través de una serie de actividades se pretende que el estudiante logre por sí 
mismo, su aprendizaje respecto a un determinado tema con orientación de su docente.  El tema 
de la genética es muy amplio, Iñiguez (2005) en su tesis doctoral, plantea una secuencia 
didáctica para enseñar genética basada en cinco unidades didácticas, con lo cual, para esta 
investigación, se dividió el tema en dos grandes ejes, que son la genética mendeliana y la 
genética molecular.   
     Por lo anterior, se presenta la unidad didáctica sobre genética mendeliana, donde se muestra 
el tema de genética desde sus inicios, contando la historia de Mendel y el por qué se le conoce 
como el padre de la genética, así mismo, se muestran sus experimentos y leyes, finalizando con 
unas actividades de resolución de problemas. 
     La secuencia de esta unidad didáctica se basa en Sánchez y Valcárcel (1993) y Ayuso y Banet 
(2002) (citados por Iñiguez, 2005) y cuenta con tres fases o momentos: un primer momento, 
llamado de iniciación donde se detectan las ideas previas de los estudiantes y se realiza una 
sensibilización y motivación sobre el tema.  Un segundo momento llamado de reestructuración 
de ideas donde se introducen los conceptos a trabajar, y ocurre una confrontación entre las ideas 
de los estudiantes y la nueva información que reciben.  Y se finaliza con un tercer momento 
denominado aplicación de las nuevas ideas, donde el estudiante aplica lo que aprendió en el 
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segundo momento.  Todo esto acompañado de situaciones problemáticas que ellos deben 
resolver utilizando la regulación metacognitiva. 
2. Descripción de los criterios con que se abordó la unidad didáctica:  
     La unidad didáctica se abordó teniendo en cuenta algunos criterios dados por  el profesor 
Tamayo en su videoconferencia. Un primer criterio, es propiciar actividades que indaguen sobre 
las ideas previas u obstáculos que presenten los estudiantes sobre el tema.  Como segundo 
criterio se realizará una actividad que involucra la historia y epistemología del tema, como tercer 
criterio se encuentra la reflexión metacognitiva que será el eje central de esta unidad por ser el 
objetivo de esta investigación y finalmente, durante las diversas actividades se hará uso de 
múltiples lenguajes.  
3. Descripción de Objetivos 
Objetivos 
1) Reconocer la importancia de la genética mendeliana para el desarrollo de la genética 
molecular 
2) Identificar las leyes de Mendel, valorando su importancia para los estudios genéticos que 
se realizan en la actualidad. 
3) Resolver problemas de genética mendeliana utilizando la reflexión metacognitiva. 
Tiempo de ejecución de la unidad didáctica 
Un mes, tres horas semanales, total 12 horas de 55 minutos que son las horas clases 
trabajadas por la institución. 
Grado de enseñanza 




Formas de trabajo en el aula:  
Individual y colaborativo 
4. Momentos de la unidad didáctica  
Primer Momento: Momento de Iniciación 
El primer momento de la unidad didáctica, se realiza con el fin de motivar al estudiante 
frente al tema y reconocer sus ideas previas, para ello se plantean dos actividades, una 
grupal y otra individual. Las dos actividades fueron adaptadas de Rodríguez (2014) 
Actividad 1 (grupos de 4 estudiantes). ¿A qué familia pertenezco? 
1. A continuación se presentan imágenes de cuatro niños. Recortar las imágenes. 
 
2. En el cuadro de la derecha se debe pegar una sola imagen de alguno de los niños, el cual según 
el consenso del grupo de trabajo creen que pertenece a la familia de la imagen a la izquierda. 
Familia 1. 
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Luego de pegar la imagen en el cuadro de la derecho, por favor completar lo siguiente 







                                                                             
Luego de pegar la imagen en el cuadro de la derecho, por favor completar lo siguiente 









                                                                       
Luego de pegar la imagen en el cuadro de la derecho, por favor completar lo siguiente 







                                                                                              
Luego de pegar la imagen en el cuadro de la derecho, por favor completar lo siguiente 












A continuación, se presenta la siguiente imagen 
 




                                










La actividad dos del momento de iniciación, consiste en un problema genético, para indagar 
como los estudiantes resuelven ese tipo de problemas sin ninguna clase de conceptos previos 




Actividad 2. (Individual) ¿Podrías ayudar a Ana? 
A continuación se presenta un problema el cual requiere una solución: 
 
Juan tiene ojos café oscuros, y se casa con Ana que también tiene ojos color café oscuros. Esta 
pareja tiene 4 hijos: Andrés (10 años), Manuel (8 años), Sofía (4 años) y Lorena (recién nacida). 
Andrés, Manuel y Sofía tienen ojos color café oscuros, contrario a lo que sucede con Lorena, la 
cual tiene ojos color azul claros. Debido al color de ojos de Lorena, Juan piensa que Lorena no 
es su hija biológica, y por lo tanto le pide el divorcio a Ana, argumentando que ella le ha sido 
infiel. Ana es hija de Pedro que tiene ojos color azul claros y de Carmen que tiene ojos color 
café oscuros, y todos los cinco hermanos varones de Ana tienen los ojos color café oscuros. Por 
otro lado, todos los miembros de la familia de Juan tienen ojos color café oscuros. Ana te pide 
ayuda, para explicarle a Juan que sus argumentos para pedirle el divorcio no tienen fundamento 
científico. Plantea una solución efectiva a este problema, pero antes contesta la siguiente 
pregunta 
 
1. ¿Cómo planearías resolver el problema? Enumera los pasos que tendrías en cuenta para 
resolver este problema. 
Cuando estés tratando de resolver el problema con los anteriores pasos que enumeraste, detente 
un momento y pregúntate  
 
1. ¿Estaré haciendo lo correcto, para resolver el problema? Si/no ¿por qué?  
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2. ¿Siento que estoy encontrando la solución? o por el contrario ¿me siento confundido? 
Justifica tus respuestas. 
 
Si cuando la profesora dijo que el tiempo había terminado,  
3. ¿Había ya resuelto el problema? 
4. ¿Me resultó efectivos los pasos que enumeré al principio de la actividad? Justifica tu 
respuesta 
5. Si no se pudo resolver el problema ¿Qué crees que pudo haber fallado? 
 
Luego de las preguntas metacognitivas, la docente pregunta al grupo si alguien pudo resolver el 
problema y cómo lo hizo. Se da resolución al problema y se continua con algunas preguntas de 
indagación previa.  
Pregunta 6. Una madre de alquiler de raza blanca se presta a gestar al hijo de una pareja negra 
¿Cómo crees que será el niño? 
Pregunta 7. ¿Cuál es la probabilidad de que al lanzar una moneda al aire salga cara o cruz? 
Pregunta 8. En el siguiente cuadro,  
 
¿La superficie ocupada por la parte blanca es el 25% del total, 50% del total o 75% del total? 
Pregunta 9. En el mismo cuadro, ¿la superficie ocupada por el gris en relación con el total es ¼, 
1/3, ½, 1/6 o 1/8? 
Pregunta 10. Une mediante flechas, las relaciones que sean equivalentes 
75% : 25%                    7 : 2 
60% : 40%                    2 : 1 
50% : 50%                    3 : 1 
25% : 75%                    2 : 2 
70% : 30%                    1 : 2 
 
Pregunta 11. En el lenguaje común suele decirse “lo lleva en la sangre” para expresar los 





Segundo Momento: Momento de Reestructuración de ideas 
El segundo momento de la unidad didáctica, se realiza con el fin de que el estudiante conozca la 
historia y epistemología del concepto de genética, así como algunos aspectos teóricos, para ello 
se plantean dos actividades una grupal y otra individual. Las dos actividades fueron adaptadas de 
Ibáñez (2003).  La primera actividad, busca que los estudiantes conozcan la historia del concepto 
de genética y logren apropiarlo, utilizando como estrategia, la alfabetización científica y el 




Actividad 3 (Grupos de 4 estudiantes). Conociendo la historia 
 
1. Lee a continuación la siguiente historia 
 
Los conocimientos que forman parte de lo que llamamos Ciencia han ido variando a lo largo del tiempo 
por cambios en la forma de observar e interpretar nuestro mundo, por la aparición de nuevas 
tecnologías, por el descubrimiento de nuevos conocimientos, etc. 
Así ha ocurrido también con los conocimientos relativos a la Genética. Los campesinos y agricultores 
desde hace siglos seleccionan las mejores variedades de plantas y animales para obtener nuevas 
cosechas o rebaños. El cruce de especies para crear híbridos es y era algo habitual. Estos conocimientos 
procedían de su propia experiencia. 
Las ideas científicas relativas a la herencia estaban más influidas por concepciones teleológicas y 
filosóficas y se referían de forma casi exclusiva a la generación de nuevos seres humanos. Los 
preformistas consideraban que todo el material que va a constituir el nuevo ser existe de antemano. Nada 
nuevo podía existir y toda la humanidad ya estaba contenida en Adán y Eva (Eva contenía 200.000 
millones de huevos). Una de las ideas era que en el útero ya estaba toda la información del nuevo ser y 
que sólo se tenía que desarrollar, crecer como un plano en la cabeza de un arquitecto, y el esperma era 
un catalizador cuyos vapores permitían el desarrollo del huevo. Estas ideas aún se manifiestan cuando 
los niños dibujan una niña con una muñeca que a su vez lleva otra muñeca que será su bebé. O las ideas 
sobre los antojos de las madres que pueden modificar el diseño del nuevo ser. Otros consideraban que el 
espermatozoide contenía el nuevo ser en miniatura (animaculistas) y necesitaba del calor del útero que 
actuaba de receptáculo. Estas ideas aún se manifiestan cuando los niños pequeños dibujan 
espermatozoides con cara o cuando se explica el proceso de fecundación con expresiones como: ‘papá 
pone una semillita en mamá y ...’ A lo largo del siglo XIX diversos científicos intentan entender el 
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mecanismo de la herencia estudiando híbridos vegetales. Pero no había consenso en cuanto al problema, 
los métodos ni la forma de recoger datos. Gregor Mendel (1822-1884) presenta en 1866 un artículo que 
recoge los resultados de sus investigaciones sobre híbridos vegetales a lo largo de años. Este agustino 
austríaco es considerado el padre de la Genética porque, gracias a su forma de abordar el problema y al 
haber interpretado los resultados utilizando métodos cuantitativos, llegó a descubrir las leyes de la 
herencia que rigen los caracteres que presentan dominancia simple. 
 
2. Realiza un listado de las palabras cuyos términos no entiendas, y entre el grupo traten de dar un 
significado a ellas, teniendo en cuenta el contexto, luego corrobora con tu profesora. 
3. Utilizando un octavo de cartulina y colores realicen una historieta, contando la historia de la 




Para la actividad 4, la docente realiza una explicación teórica, basada en Ibáñez (2003) sobre el 
trabajo de Mendel y entrega a cada estudiante una lectura sobre la explicación dada y ellos deben 
realizar un mapa conceptual de lo entendido. 
Actividad 4 (Individual). Relacionando conceptos 
 
La forma en que se inician estos trabajos es el interés de Mendel por obtener nuevos colores en las flores 
de plantas ornamentales (su problema). Sorprendido por los resultados que obtiene revisa toda la 
bibliografía existente sobre el tema de hibridación de plantas (análisis cualitativo del problema). Intuyó 
que debía existir una ley natural que explicase la herencia de los caracteres. Para corroborar esta hipótesis 
eligió como material de estudio una planta como el guisante que era fácil de cultivar, crecía rápidamente y 
tenía numerosas variedades con características fácilmente identificables. Eligió para su estudio siete 
parejas de caracteres fácilmente identificables: color de la semilla (amarillo, verde); forma de las mismas 
(redonda o rugosa) etc.  
El procedimiento experimental de Mendel fue muy riguroso (diseño de estrategia de resolución y 
resolución). Plantó en el jardín parcelas con las diferentes variedades de guisantes a los que 
autofecundaba artificialmente para estar seguro de la pureza de las mismas. En el invernadero tenía una 
siembra de guisantes que actuaba como grupo control. Continuó sus experimentos cruzando variedades 
puras para un carácter y así obtener híbridos que volvía a cruzar. Hay que tener presente que cuando 
polinizaba una planta de guisante obtenía las semillas que estudiaba y que debía volver a plantar para 
poder determinar qué otros caracteres manifestaba la nueva planta de guisante. Sus conclusiones (análisis 
de los resultados) fueron las siguientes: 
1ª Ley: Principio de la Uniformidad 
Al cruzar dos razas puras para un carácter (color de la semilla: amarillo o verde) toda la descendencia 
presentaba el mismo carácter que coincidía con una de las razas puras (semilla amarilla x semilla verde = 
100% descendencia semilla amarilla). Mendel llamó al carácter que se manifestaba dominante (A) y, al 
que desaparecía recesivo (a). la formulación de la ley sería “Todos los descendientes del cruce entre dos 
razas puras son iguales entre sí” 
93 
 
2ª Ley: Principio de la Segregación 
Mendel quería saber qué había pasado con el carácter recesivo que se había perdido en esta primera 
generación. Realizó numerosos cruces entre las plantas de la 1ª generación (amarillos, híbridos) y obtuvo 
como resultado que en la 2ª generación aparecían semillas amarillas y verdes en una relación 3:1, o sea el 
75% de los nuevos híbridos eran amarillos y el 25% verde. Mendel percibió que todas las plantas con 
semillas amarillas no podían ser iguales y por cruces entre ellas demostró que 1/3 eran razas puras y 2/3 
híbridos iguales a los de la primera generación. De esta forma llegó al convencimiento de que los 
caracteres estaban determinados por factores hereditarios, uno dominante y otro recesivo, y que la 
proporción 3 amarilla (A): 1 verde (a), realmente se correspondía con la proporción 1 amarilla (A): 2 
amarilla (Aa): 1 verde (a). Esta ley se repetía en los cruces de los siete caracteres estudiados. La 
formulación de la ley sería: “Los dos factores hereditarios que actúan en un mismo carácter son 
independientes y se separan y reparten entre los descendientes, aparejándose al azar”. Mendel, por 
supuesto no sabía en qué consistían esos factores hereditarios, ni dónde se localizaban, ni cómo se 
repartían entre los descendientes. 
3ª Ley: Principio de la Combinación Independiente 
Cuando Mendel estudiaba el comportamiento de dos caracteres (color de la semilla: A amarillo y 
a verde; y forma: L lisa y l rugosa) en una misma planta llegó a la conclusión de que: “Los 
factores hereditarios de dos caracteres distintos se heredan de forma independiente a través de 
las generaciones, combinándose al azar en los descendientes” Cuando cruzaba plantas dihíbridas 
para los caracteres color y forma de la semilla (LlAa x LlAa) obtenía en la siguiente generación 
las cuatro posibles combinaciones de plantas con las semillas: lisa y amarilla, lisa y verde, rugosa 
y amarilla, rugosa y verde, en una proporción 9 LA: 3 La: 3 lA: 1 la. Estos resultados son iguales 
que si se hubieran cruzado al azar los dos caracteres. 
 
 
1. Realiza un listado de las palabras cuyos términos no entiendas, y  pregúntale a tu 
profesora. 





Tercer Momento: Momento de Aplicación de nuevas ideas 
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El tercer y último momento de la unidad didáctica, se realiza con el fin de conocer la evolución 
conceptual que ha tenido el estudiante, así como la aplicación de resolución de problemas con 
ayuda de la regulación metacognitiva. Se plantean dos actividades de manera individual, la 
primera es una actividad práctica (adaptada de López, 2012)  que comienza con una encuesta 
realizada fuera de la institución (casa, barrio, etc.) y culmina en el aula de clase. Posteriormente, 
en la segunda actividad, se plantean una serie de problemas que deben resolverse de manera 




Actividad 5. (Individual) A realizar una encuesta 
 
Realiza una encuesta a la mayor cantidad de personas (ten en cuenta a tus familiares, amigos, 
vecinos y compañeros del colegio), observando de una vez las tres características a estudiar. 
Calcula la probabilidad que se tiene para cada una de las características.  
 
1. Característica: Enrollamiento de la lengua.  
 
Algunas personas poseen la capacidad de enrollar la lengua hacia arriba en forma de tubo, 
mientras que otros solo pueden curvarla un poco. 
 
Pueden enrollarla  No pueden enrollarla  Total de personas  
              
 
De acuerdo con los datos obtenidos, ¿cuál es el gen dominante para esta característica? Justifica 
tu respuesta. 
 
2. Característica: vellos en las falanges.  
Utiliza una en lupa para observar en cada una de las personas encuestadas la presencia o ausencia 




Vello en las falanges  
  
Sin vello en las 
falanges  
  
Total de persona  
                   
 
Para este caso, ¿cuál es el gen dominante? Justifica  
3. Característica: lóbulo de la oreja.  
Algunas personas presentan el lóbulo de la oreja pegado y otros despegado. Esta facultad está 
determinada genéticamente. 




Total de persona  
 
 
Para este caso, ¿cuál es el carácter dominante? Justifica 
Se ha determinado experimentalmente que las características dominantes para los casos 
anteriores son:  
Aptitud de enrollar la lengua (gen dominante).  
Presencia de vellos en las falanges (gen dominante D)  
Lóbulo de la oreja despegado (gen dominante G).  
Compara los datos obtenidos experimentalmente en la encuesta, analiza los resultados y 
responde:  
1. Siguieron los datos obtenidos la distribución esperada para los caracteres dominantes y 
recesivos. Argumenta.  
2. Si la respuesta anterior es negativa. ¿Discute qué factores podrían ser la causa para que los 




Con la actividad práctica se busca que los estudiantes manejen conceptos matemáticos como la 
probabilidad, luego la docente explicaría un ejercicio utilizando cuadros de Punnett e 
introduciendo conceptos como: fenotipo, genotipo, heterocigoto, homocigoto, generación 1, 
generación 2, entre otros conceptos y aplicando la probabilidad.  Posteriormente, los estudiantes 











Actividad 6 (Individual). Se necesita ayuda para resolver problemas 
 
Recuerdas el problema que tuviste que resolver en el primer momento de la unidad, pues bien, 
ahora resolverás otros problemas, pero tendrás más conocimiento para hacerlo, muchos éxitos. 
 
A) Imagina que una mujer con el lóbulo de la oreja unido heterocigota y un hombre con el 
lóbulo de la oreja unido también heterocigoto deciden tener hijos.  Determina como sería 
el genotipo y el fenotipo de la descendencia. 
Después de leer el problema responde lo siguiente: 
 
1. ¿Cómo planearías resolver el problema? Enumera los pasos que tendrías en cuenta para 
resolver este problema. 
 
Cuando estés tratando de resolver el problema con los anteriores pasos que enumeraste, detente 
un momento y pregúntate  
2. ¿Estaré haciendo lo correcto, para resolver el problema? Si/no ¿por qué?  
3. ¿Siento que estoy encontrando la solución? o por el contrario ¿me siento confundido? 
Justifica tus respuestas. 
Si cuando la profesora dijo que el tiempo había terminado,  
4. ¿Había ya resuelto el problema? 
5. ¿Me resultó efectivos los pasos que enumeré al principio de la actividad? Justifica tu 
respuesta 





La docente preguntará quien pudo resolver el ejercicio, utilizando cuadros de Punnett, si alguien 
lo pudo hacer, ella le hará de manera oral para todo el grupo las preguntas de reflexión 
metacognitiva para que los estudiantes sean conscientes de lo que hicieron. Posteriormente, ella 
lo explicará en el tablero, por si quedan algunas dudas. 
B) Poder enrrollar la lengua en “U” es un carácter dominante sobre no poder hacerlo, ¿cuántos 
hijos de una pareja heterocigota podrán enrollar la lengua? 
Después de leer el problema responde lo siguiente: 
 
1. ¿Cómo planearías resolver el problema? Enumera los pasos que tendrías en cuenta para 
resolver este problema. 
 
Cuando estés tratando de resolver el problema con los anteriores pasos que enumeraste, detente 
un momento y pregúntate  
2. ¿Estaré haciendo lo correcto, para resolver el problema? Si/no ¿por qué?  
3. ¿Siento que estoy encontrando la solución? o por el contrario ¿me siento confundido? 
Justifica tus respuestas. 
Si cuando la profesora dijo que el tiempo había terminado,  
4. ¿Había ya resuelto el problema? 
5. ¿Me resultó efectivos los pasos que enumeré al principio de la actividad? Justifica tu 
respuesta 
6. Si no se pudo resolver el problema ¿Qué crees que pudo haber fallado? 
 
 
C) El abinismo es un carácter recesivo. Un hombre albino y una mujer sana heterocigota. 
¿Cuántos hijos albinos tendrán? 
Después de leer el problema responde lo siguiente: 
 
1. ¿Cómo planearías resolver el problema? Enumera los pasos que tendrías en cuenta para 
resolver este problema. 
 
Cuando estés tratando de resolver el problema con los anteriores pasos que enumeraste, detente 
un momento y pregúntate  
2. ¿Estaré haciendo lo correcto, para resolver el problema? Si/no ¿por qué?  
3. ¿Siento que estoy encontrando la solución? o por el contrario ¿me siento confundido? 
Justifica tus respuestas. 
Si cuando la profesora dijo que el tiempo había terminado,  
4. ¿Había ya resuelto el problema? 
5. ¿Me resultó efectivos los pasos que enumeré al principio de la actividad? Justifica tu 
respuesta 





D) Mendel utilizó la planta del guisante para llevar a cabo sus experimentos y estudió siete 
caracteres, que presentan dos formas alternativas: 
 
 
Con la información anterior y tus conocimientos comprueba como Mendel llegó a varias 
conclusiones, por ejemplo cuando se cruza una planta con semilla redonda homocigota con una 
planta con semilla rugosa homocigota, toda la primera generación sale ¿con qué tipo de 
semilla? Realice cuadros de Punnett para cada característica.  
 
 Después de leer el problema responde lo siguiente: 
 
1. ¿Cómo planearías resolver el problema? Enumera los pasos que tendrías en cuenta para 
resolver este problema. 
 
Cuando estés tratando de resolver el problema con los anteriores pasos que enumeraste, detente 
un momento y pregúntate  
 
2. ¿Estaré haciendo lo correcto, para resolver el problema? Si/no ¿por qué?  
3. ¿Siento que estoy encontrando la solución? o por el contrario ¿me siento confundido? 
Justifica tus respuestas. 
Si cuando la profesora dijo que el tiempo había terminado,  
4. ¿Había ya resuelto el problema? 
5. ¿Me resultó efectivos los pasos que enumeré al principio de la actividad? Justifica tu 
respuesta 
6. Si no se pudo resolver el problema ¿Qué crees que pudo haber fallado? 
 
 
Se finaliza, entonces, la unidad didáctica, donde se espera una evolución conceptual del alumno 
al haber pasado por los tres momentos propuestos.  La docente invita a los estudiantes a que se 
devuelvan a la primera actividad de ideas previas y reflexionen sobre los conocimientos que han 
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adquirido a través de la unidad didáctica.  De igual forma, no se planteó una evaluación final, en 
esta unidad didáctica, puesto que durante todo el proceso se ha venido evaluando al estudiante. 
